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Wsiep

Oscar Pistorius, potudniowoafrykanski lekkoatleta zmagajacy sie z bieznig
na protezach z wiokna weglowego, 16 maja 2008 roku — decyzja Trybunalu
Arbitrazowego przy Miedzynarodowym Komitecie Olimpijskim — zostal dopusz-
czony do udzialu w letniej Olimpiadzie w Pekinie. Po raz pierwszy w historii
nowozytnych olimpiad niepelnosprawny sportowiec stanie na starcie z pelno-
sprawnymi biegaczami. Zdaniem Oscara Pistoriusa jest to prawdziwa integracja
niepelnosprawno$ci z pelnosprawnoscia, prawdziwe wyroéwnanie szans czlowieka
dotknietego powaznym kalectwem ze zdrowymi sportowcami.! W opinii prze-
ciwnikow wyroku Trybunalu Arbitrazowego jest to krok kontrowersyjny i nie-
sprawiedliwy promujacy oprotezowany defekt zdrowotny, co moze w przyszioSci
,»Zacheci” sportowcow do szukania sukces6w na mecie w okaleczaniu swojego
ciala. Protezy beda wynikiem najnowszej mys$li technologicznej, miesnie beda sie
meczy¢ tak samo.

Start Oscara Pistoriusa na igrzyskach olimpijskich w Pekinie w 2008 roku jest
niewatpliwym zwyciestwem 21-letniego biegacza z RPA nad wlasnym kalectwem.
Jest realizacja marzen o udziale w najbardziej prestizowe] imprezie sportowej
1 ogromng szansg na pokazanie §wiatu, ze niepelnosprawno$§¢ nie musi elimino-
wac z zycia, rOwniez sportowego, osoby nig dotkniete].

,,Jechnoczlowiek” na biezni wraz z najwiekszymi gwiazdami Swiatowej lekko-
atletyki jest ilustracja zasad, treSci i metod pedagogiki specjalnej, dzieki ktoérym
sportowca na protezach juz dzisiaj spoleczno$¢ niepelnosprawnych uznaje za
Zwyciezce 1 przyznaje mu ztoty medal.

Pedagogika specjalna jest nie tylko teoretyczna subdyscypling pedagogiki
0golnej, ale jednoczes$nie nauka o zdecydowanie praktycznym charakterze. Staje
sie obecna w kazdej sferze zycia od edukacji poczynajqc na biznesie koﬁczqc
Ludzkie problemy zwigzane z odchyleniem od normy i mniejszg sprawn0301q,
bedace przedmiotem zainteresowania tej dziedziny w1edzy, s3 coraz czesciej
widoczne we wspolczesne] rzeczywistoSci. Spotykamy sie z nimi nie tylko w
medialnych kampaniach, jak np. NIEPELNOSPRAWNI NORMALNA SPRAWA
czy NIEPELNOSPRAWNI W PRACY, ale réwniez w codziennym zyciu, np.
polskiej oSwiaty. Uczen z niepelnosprawnos$cig intelektualna, niewidomy lub
gluchy to dzisiaj czesty uczestnik zaje¢ w klasie integracyjnej, ale takze klient
szkoty ogolnodostepnej, ktora z integracja w wymiarze formalnym ma niewiele
wspoélnego. Uczen z orzeczong dysleksja rozwojowa lub wybitnie zdolny to razem
z kolegami z ADHD 1 zespotem Aspergera czeste ,,zjawisko” w polskiej szkole.
Kwestie opieki i wsparcia osob terminalnie, przewlekle chorych, problemy niedo-
stosowanych spolecznie sg niezwykle aktualne 1 ,,krzycza” o pomoc.

! Por. http//www.sport.pl/sport (dok. elektroniczny) (8.06.2008).
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Oddajemy do rak studentow pedagogiki, wychowawcow, terapeutow oraz
nauczycieli doskonalacych sie zawodowo Historyczne dyskursy nad pedagogikq spe-
¢jalng. Publikacja jest poSwiecona pedagogice specjalnej w ujeciu historycznym
1 skiada sie z czterech rozdziaiow. W pierwszym znajdziecie Panstwo informacje
dotyczace historii zatozen tej dyscypliny naukowej z uwzglednieniem przemian
w sytuacjach edukacy]nych rehablhtaql 1 poradnictwie. Szczegolnie polecamy
podrozdzial autorstwa, niezyjacego juz, profesora Jana Panczyka poSwiecony
ksztalceniu pedagogow specjalnych 1 wyzwan, ktore stoja przed systemem edu-
kacji w tym zawodzie.?

Rozdzial drugi zostal zadedykowany ohgofrenopedagoglce tyflopedagogice,
surdopedagoglce resocjalizacji, logopedii, opiece 1 wsparciu terminalnie chorych.
Mozna w nim znalez¢ historyczne aspekty skomplikowanej rehabilitacji osob
z niepelnosprawno$cia zlozona oraz analize przemian teoretycznych, praktycz-
nych 1 spoleczno-kulturowych w podej$ciu do niepelnosprawnosci cziowieka.

Rozdzial trzeci traktuje o historii podejmowanych dzialan w terapiach tych
ktorych pozycja i efekty znane sa od dawna (np. muzykoterapia) oraz tych, ktore
znajduja zwolennikow jeszcze w waskim gronie (np. Snoezelen).

W rozdziale czwartym zaprezentowana zostala, z perspektywy historii wycho-
wania, przestrzen pedagogiki specjalnej ze swoimi najbardziej stawnymi repre-
zentantami.

Historyczne dyskursy nad pedagogikq specjalng sa efektem wspolpracy zespotu
pedagogow specjalnych od lat zajmujacych sie teoria i praktyka poszczegolnych
dziedzin ,,innej” pedagogiki. Wszystkim autorom dziekujemy majac nadzieje na
dalsza kooperacje naukows 1 literacka. Szczegolne podziekowania skiadamy Pani
Profesor Teresie Zotkowskiej za podjety trud recenzji obszernego materialu i nie-
zwykle cenne uwagi, ktore zwiekszyly naukowy walor publikacji.

Czytelnikow zachecamy do przeczytania naszego wspolnego dziela, w ktorym
Wydaje sie; nam mozna znaleZ¢ odpowiedZ na wspoélczesne pytania zwigzane
Z pOJf;maml ,,mepelnosprawnosc : ,,rehabilitacja , »integracja” itp. Nasza publika-
cja moze rowniez tlumaczy¢ 1 wyjasniaé, dlaczego w 2008 roku czlowiek bez nog
ma prawo marzy¢ o zdobyciu zlotego medalu na letnich igrzyskach olimpijskich
w walce ze zdrowymi przeciwnikami.

Repozytorium

2 Profesor Jan Paficzyk przestal swoj artykul wraz z listem, w ktérym wyrazit zado-
wolenie z pomystu wydania publikacji traktujacej o historycznym rodowodzie, tak bliskiej
Profesorowi, pedagogiki specjalne;j.


jbinn_000
Nowy stempel


TEORETYCZNE DYSKURSY DOTYCZACE
TELEOLOGII PEDAGOGIKI SPECJALNE)J



Repozytorium



jbinn_000
Nowy stempel


Historyczne dyskursy nad pedagogikq specjalng
pod redakcjg naukowq
Jacka J. Bteszynskiego, Ditty Baczaty i Jézefa Binnebesela

Wyzsza Szkota Edukacji Zdrowotnej w todzi 2008

Andrzej Wojciechowski
Towarzystwo Uniwersyteckie Fides et Ratio
Uniwersytet Mikotaja Kopernika
Kujawsko-Pomorska Szkota Wyzsza

WSTEP DO OPISANIA TERAPII PRZEZ TWORCZOSC - TERAPII
SPOTKANIA - TERAPII DIALOGU

1elu chce zajmowac sie tworczoScia, najlepiej tworczoscia tozsama ze sztuka.
Czestym pytaniem sugerowanym przez autoréw takich tekstow odnosza-
cych sie do terapii 0sob niepetnosprawnych jest na przyklad kwestia:

* czy poezja 0sOb niepelnosprawnych jest sensem zycia, czy autorewalidacja?

Jest tu ukryte i inne niepokojace pytanie:

* czy poeci niewidzacy chca by¢ poetami, czy ,,poetami niewidzacymi”?

Sa przeciez zalezni od innych, takze zadajacych takie pytania. Czy wiec zada-
wanie takich pytan poetom niewidzacym §wiadczy o nas Zle, czy dobrze? (por. J.
Baran, S1. Olszewski (red.) 2006).

We wspolczesnym jezyku polskim, niestety nie tylko kolokwialnym, w sto-
wie ,sztuka” zatracono jego bogactwo znaczeniowe. W polskiej kulturze
jeszcze 70 lat temu, a w niektorych kregach jeszcze blizej naszym czasom,
rozwazajacy te pojecia pojmowali je tak, jak sg one osadzone w jezykach Kkla-
sycznych, ktore dla nauki i kultury byly codzienno$cig i fundamentem pojec.
Zerwanie z jezykowa 1 kulturows tradycja taciny i greki, wieloletnie opanowa-
nie szerokich rozwazan humanistycznych przez terminologie marksistowsko-
leninowsko-stalinowska, a pedagogicznych przez perspektywy raczej przy-
rodnicze zaprowadzilo nas na pewna pustynie jezykowa. Ta pustynia zapelnia
sie, niestety, znakami wzietym z jezyka kolokwialnego 1 pobieznymi kalkami
z tekstow angielskich, czesto bez zastanowienia sie nad kontekstem ich zna-
czenia w tamtej kulturze. Wprowadza to ogromne zamieszanie, a poprzez
bezrefleksyjne powtarzanie tych stow tworzy byty niespojne i sprzeczne (por.
A. Wojciechowski (4)).

Wydaje sie, ze, na szczesScie, badacze pedagogiki, ktorzy uksztaitowali sie kil-
kadziesiat lat temu, widza nadal problemy sztuki w perspektywie pewnej szcze-
goblnej jakoSci kulturowej nie poddajacej sie tatwej ,,wiwisekcji”. Nie stawiajg na
przyklad pytan, czy poezja jest sensem zycia, czy autorewalidacja.
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Jako bezposredni uczen Wandy Szuman i artysta rzezbiarz, czlowiek teatru, od
30 lat pracujacy z osobami niepelnosprawnymi, staram sie by¢ uwaznym czytel-
nikiem i obserwatorem, pilnie notujac odcienie tekstow dotyczacych zajmujacej
nas tematyki.

Rozwazamy:

* Poetow iich wiersze, artystow, ktorych dziela sa ,,na tej samej Scianie” co
dzieta innych wybitnych artystow, ale rozwazamy tez znaczna niepelno-
sprawnoS¢ cztowieka i wspolny Swiat kultury.

* Swiat wrazliwosci ludzkiej, ktora musi by¢ wyrazana w dzietach kultury.

* Uszkodzenia, ktore wymuszaja hermetyczny sposob wymiany sadow
1 sktaniajg jakby do budowania hermetycznej kultury.

Chcemy przeprowadzi¢ pomost pozwalajacy zobaczy¢ osoby niepelnosprawne

we wspolnym uczestnictwie w Kulturze.

Szukamy nowej przestrzeni narzedzia pracy intelektualnej i przekazu, a by¢
moze tez nowej przestrzeni generujacej kulture.

Czasem pewna dramaturgia wywodu autora prowadzi czytelnika do $wiata wiel-
kiej sztuki, wielkich nazwisk wspolczesnych artystow. Jednak nieco wczeSniej ten
sam autor pyta o ,,tworczoS¢ plastyczna”, ,,aktywno§¢ literacka” ,,0s6b z zaburzenia-
mi psychicznymi”, zaliczajac do nich np. van Gogha, Nietzschego, Edwarda Muncha,
Augusta Strindberga, Witkacego, Kantora. Taka zaskakujaca droga dywagacyjna
jest charakterystyczna dla wiekszej liczby autoréw nie tylko z obszaru pedagogiki
specjalnej. A przeciez takie proste przejScie stygmatyzacyjne nad zlozono$cig egzy-
stengji tych autorow moze nas doprowadzi¢ do postulatu profilaktycznego wyleczenia
tych, ktorzy mieliby sta¢ sie im podobnymi, aby nie dodawac do tej listy skazonych
Beethovena, Mozarta, Dostojewskiego 1 kogoz tam jeszcze.

W pozornie sprawnych i erudycyjnych tekstach odnajdujemy na przyktad
takie obrazy: oto niewidomi; potem: pisza wiersze; pozniej: to sa czesto dobre
wiersze; nastepnie: mozemy w tych wierszach liczy¢ stowa, ktore odnoszg sie do
ich kalectwa. Mozemy sie tu spiera¢ wiec o to, czy stuszne jest mieszanie poezji
z uszkodzeniem? Wiemy o chorobie Poswiatowskiej, moze nawet ta wiedza jest
potrzebna niektérym przy przezywaniu jej poezji, ale chyba nie powinni§my roz-
poczynac tej przestrzeni poetyckiej wlasnie od tej choroby?

Sesesk

Na szczeScie znajdujemy takze odniesienia problemu niepeinosprawnos$ci do
,boznania poetyckiego” ludzkoSci, ze uzyje okreSlenia Jacques’a Maritaine’a.
Poprzez to problematyka pedagogiki specjalnej zostaje osadzona w refleksji
o sztuce, ktora jest uwolniona od matrycy ,konspektu metodycznego poczatku-
jacego nauczyciela” (o tym ciekawie napisal prof. Henryk Depta, (por. H. Depta
2005).

Idzie tu o rownowage moéwienia o terapii 1 o zjawiskach sztuki. Czesto, co
niektorym moze wydac sie bolesne, nalezatoby unikna¢ okreslen ,,sztuka” i ,,arty-

2

sta”.



Wstep do opisania terapii przez twérczosé

- terapii spotkania - terapii dialogu N

Takze nlepelnosprawnosc nie jest stygmatem czy szczegolnym ,Zhakiem
etnicznym”, lecz jedna z powszechnych kolel Zycia, mimo ze szczegolnych

Ch01e11bysmy uwznio$li¢ ,,czynienie” oso6b niepeinosprawnych i jako$ je
wytlumaczy¢. Powinien temu towarzyszy¢ wewnetrzny monolog sporu z soba
samym. Jednak zeby ten spér moglt by¢ rozstrzygniety, to musi sie on toczyé
wokol precyzji 1 stusznoSci pojec. Najczestszym bledem jest porownywanie ze
sobg dwu zupelnie roznych obszaréw poznawczych.

WartoSci 1 sity poezji nie umiemy precyzyjnie mierzy¢. Site wzroku tak. Ale
to nie usprawiedliwia patrzenia na poete od strony jego diagnozy tyflologiczne;j,
a moze tez ortopedycznej, diabetologicznej czy inne;j.

sesesk

Poznawanie S§wiata przez osobe niepelnosprawna jest dramatem (w rozumie-
niu tego sfowa wg ks. J. Tischnera (1)) obecnosci tych osob w kulturze. Osoby
niepelnosprawne sa uczestnikami wspolnego zycia spolecznego. Uczestnicza
w ,Swiecie dramatycznym” takim, jaki opisuje Tischner. Zgodnie z postulatem
nauk humanistycznych jest to §wiat wartoSci (por. T. Czezowski 1946).

Wypowiedzi o0sO6b niepelnosprawnych trzeba opisa¢ jezykiem
Jacques'a Maritaine’a jako podobne do dziela artysty (poety), ktory

obserwujac naturalng postaC rzeczywistoSci tego Swiata, pozbawia te rzeczy-
wisto$¢ jej naturalnego ksztaltu i piekna, a narzedzia umystu odwiecznych,
ustalonych przez powszechne uzywanie wzorcoOw dziatania, aby stworzy¢ dzielo
wyposazone w nowy ksztalt i piekno zrodzone w duszy artysty ( J. Maritain (1); A.
Wojciechowski (20) (7)).

Odkrycie prawidel dzialania i istnienia dzieci 1 os6b niepelnosprawnych
w Swiecie, ktory poznaja w czasie swojej historii zycia przyblizy nam nasza
powinno$¢ pedagoga. Odkrycie to, same bedac rzeczywisto$cig obiektywna, ma
jednak wobec stanu rzeczy, ktéry tworza ,,rzeczy poznawane”, ich cechy i relacje
istniejace obiektywnie, a wiec same osoby niepelnosprawne, ich Srodowisko, ich
emocje, ich dzieta, terapeuci, takze ich emocje, postawy i dzieta, posta¢ subiek-
tywna. Inaczej by¢ nie moze (por. K. Wojtyta 1994; A. Wojciechowski (12)).
Dlatego wazne jest tez, abySmy, zgodnie z postulatem Victora Frankla, potrafili
jak najjasniej okresli¢ nasze ,,pozycje 1 kierunki obserwacji”.

Szczegolng wartoScia jest ,,odwrocenie lustra” — obecno$§¢ osdb niepelno-
sprawnych jest warunkiem rozwoju sprawnych (O. Speck 2005). Jesli szczeSliwie
unikniemy siow ,sztuka” 1 ,,artysta”, to pozwoli nam to lepiej przyjrzeé sie zwia-
zanej z tym polem teorii tworczo$ci, ktora jednak nie jest tozsama ze sztuka.

Potrzeba tu tez duzej ostrozno$ci interpretacyjnej, aby wielkich przezy¢ ,,dra-
matu ludzkiego” (za J. Tischnerem) nie sprowadzaé do ,,przepis6w na szczeSliwe
zycie”. Nade wszystko najwazniejsza jest skrupulatno$§¢ terapeuty. Udaje sie
wowczas pokazaé niepokoj osoby wrazliwej. Piekne sa dokumenty analogii peda-
gogicznej: jesli ja odczuwam rado$¢, to sadze, ze i niepelnosprawny ja odczuwa.



12 ANDRZEJ WOJCIECHOWSKI

Jednak czasem zamiast ,,uwznioSlenia czlowieka” mozemy mie¢ do czynienia
z manipulacja, manipulujaca kompatybilnymi zbitkami stownymi (na wzor jezyka
oprogramowan informatycznych). Czy jest jaki§ wyrazny i1 sensowny zwiazek
tego, co Maritain nazwat ,,poznaniem poetyckim” (A. Wojciechowski (20)),
a Adam Chmielowski duszq wyrazajgcg sze w stylu (A. Chmielowski 1876) z ,,dzia-
talno$cia praktyczna w zakresie terapii 1 promocp ekspreSJl tworcze] 1 ,,modelem
przebiegu trajektorii — zapisu anatomii 01erp1ema 1 uwalniania sie od niego”?

Do$§¢ czesto mamy do czynienia z opisang przez Mieczystawa Krapca niezgod-
no$cig sprawstwa z narzedziem (1978) i niepotrzebne pobiezne odwolywanie sie
do Swiata sztuki, tak jakby mogt by¢ on nazwany we wszystkich szczegolach.
Niezwykle ostro to sformutowat Henryk Depta:

Juz nie utwor zostaje okrojony i znieksztaicony. [...] Pelne, bogate, w pelnym tego
slowa znaczeniu humanistyczne przestanie utworu zostaje zubozone. Wartos¢
moralna sztuki ulega zredukowaniu do moralistyki. [...] zamiast reki podaje sie
pusta i przewaznie zmietoszong rekawiczke!” (H. Depta 2005).

Gdy zaczynaliSmy na uniwersytecie w Toruniu prace z osobami niepeino-
sprawnymi na przetomie lat 70. i 80., byliSmy adeptami sztuki. Ja, wykiadowca
rzezby, i moi studenci Sztuk Pieknych. Najlepiej wyrazita to jedna z nich Anna
Szary:

Byloby to niesprawiedliwe, gdybySmy zyli z poczuciem wybranstwa i spelnienia
jakiej$ misji. Bytoby to nieuczciwe, nie tylko ze wzgledu na osobe, ktora wykonuje
taka prace, ale przede wszystkim w falszywym $wietle stawiani byliby ludzie, kto-
rym $wiadczymy swoja prace, pomagamy, a czesto tez przyjaznimy sie z nimi. [...]
Wiem jedno, ze dla mnie jako rzezhiarza, warto$¢ tworzenia nie tkwi w sukcesach
iloSciach wystaw, zaméowien, a tkwi w pokonywaniu wiasnych utomnoSci fizycz-
nych, a jeszcze czeSciej barier, ktore buduje nam wiasny egoizm. Obserwujac
zmaganie sie z zyciem 1 pasja tworzenia, jestem pelna podziwu i pokory wobec
szczeroScl, z jaka niepeinosprawni moéwig o swoich staboSciach i ci ludzie jak
gdyby maja wpisane bardzo mocno prawde, ze czlowiek przyszedi na Swiat ,nie
gotowy”, lecz nieustannie musi siebie budowac. [...] nasze partnerstwo polega na
tym, ze terapeuta pracuje najbardziej solidnie i profesjonalnie, jak tylko potrafi,
a podopieczny na miare swoich mozliwoSci poddaje sie terapii (A. Szary 2004).

Wazne jest tu spostrzezenie, ze adepci sztuk pieknych nie uwazaja sie za ,,twor-
cow dziel natchnionych”, nie, oni s3 po prostu PRACOWNIKAMI. Najwyrazniej
powiedzial to Jozef Conrad w swojej ,,usunietej przedmowie”:

Niekiedy, wyciagnieci wygodnie w cieniu przydroznego drzewa, obserwujemy
prace rolnika na odlegtym polu i po pewnym czasie zaczynamy zastanawiaC sie
leniwie, co tez 6w czlowiek moze robi¢. Sledzimy poruszenia jego ciala, zamachy
ramion, widzimy, ze sie pochyla, prostuje, waha, zaczyna znowu. Wyjasnienie celu
jego usitowan moze dodac¢ uroku tej gnu$nej godzinie. Jezeli wiemy, ze probuje
podzwignaé kamien, wykopac row, wykarczowac pniak, patrzymy na jego wysitki
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z prawdziwym zainteresowaniem; jesteSmy sklonni wybaczyC zgrzyt, jakim sg
jego gwaltowne ruchy na tle spokoju natury, a nawet w braterskim nastroju moze-
my sie zdoby¢ na to, by mu darowac niepowodzenie. Zrozumieli$my, jaki miat cel,
a ostatecznie przeciez probowal 1 tylko moze nie miaf sily — a moze umiejetnosci.
Wybaczamy, idziemy dalej nasza droga — 1 zapominamy. I tak samo jest z pracow-
nikiem sztuki (J. Conrad 1961).

Dlatego tez patrzac na naszych pierwszych partneréw niepelosprawnych,
na zorganizowanych pierwszych zajeciach, widzieliSmy przede wszystkim siebie
w naszym wysilku pracy. Oni tez podejmowali ten wysilek wobec kartki papieru,
farbek akwarelowych, kubka z woda, pedzelka.

Najwieksze zamieszanie panuje wokol uporczywego utozsamiania tworczoSci
1 sztuki. Sadze, ze przyczyna jest nieporzadek semantyczny. Po pierwsze ,,twor-
czo$¢” pojeta w swoich greckich poczatkach jest pojeciem konkretnym. Jednak
ci, ktorzy chca sie tym pojeciem posiugiwaé wspolczesSnie raczej chca je rozu-
mieC jako pojecie abstrakcyjne. Znow ,sztuka” w Swiecie greckim bedaca raczej
pojeciem abstrakcyjnym ,,poezja” (co konsekwentnie dostrzega Jacques Maritain
(A.Wojciechowski (20), za: J. Maritain (1)), wspolcze$nie przyjmuje w wypowie-
dziach 1 postulatach terapeutycznych wymiar konkretu.

Kazdy malarz, rzezbiarz, grafik, muzyk, pisarz powinien to wiedzie¢. Pracujac
nad obrazem, kamieniem, plyta metalowa, partytura, karta papieru do zapisania
TWORZY - pracuje z wysitkiem nad uzyciem wilaSciwych narzedzi, doborem
wlasciwych plam koloréw, wiasciwych bryl, nad wlaSciwym naciskiem rylca,
nad doborem wtasciwych dzwiekéw 1 wiaSciwym ich zapisaniem na pieciolinii,
nad skomplikowanym procesem opanowania swoje] mySli 1 wyrazeniem jej
odpowiednimi stowami za pomocg trudnego narzedzia, jezyka. Bardzo wyraznie
mozemy to przeSledzi¢ w van Gogha Listach do brata czy Listach Stanistawy
Przybyszewskiej.

Jednakze czy to co STWORZYL jest dzielem sztuki? Tego zaden z nich nie
odwazy sie powiedzieC. Bo sztuka to ,,DUSZA wyrazajaca sie w stylu” (por. A.
Chmielowski 1876)

Tworczo$¢ jako konkret moze by¢ ubrana w ramy metodyczne terapii. Sztuka
jako pojecie abstrakcyjne, zmierzajace do Swiata idei, niestety dalekie, wediug
niektorych, od mozliwoSci zdefiniowania (,,Oto starozytno-Sredniowieczne poje-
cie sztuki — 6w punkt wyjsScia ewolucji — bylto grube, ale jasne, dawalo sie prosto
1 poprawnie zdefiniowac. Pojecie za$ dzisiejsze, wezsze od tamtego 1 zdawaloby
sie bardziej okreSlone, wlasnie nie jest okreSlone, wymyka sie definicji” (W.
Tatarkiewicz 1988, s. 33)) moze jedynie by¢ jakim§ dalekim niejasnym znakiem
wartoSci.

Pojawil sie wiec istotny problem badawczy: Jak budowac terapie?

Terapia przez tworczo§¢ jest najblizsza zrodlostowowi greckiemu therapeu-
ein — opiekowac sie, oddawac czeS¢ (Z. Abramowiczowna) (red. 1958-1965). To
jeden czlon tej nazwy. Pozostaje drugi. Z pomoca przyszed! tu Antoni Kepinski:
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Tworczos¢ to kazde §wiadome narzucanie wlasnego porzadku otaczajacemu
swiatu lub kazde $wiadome wprowadzanie wlasnego porzadku w otaczajacy
swiat (A. Kepinski (2) (3); A. Wojciechowski (1) (2) (9) (10) (14) (15) (16) (20)).

Wobec innych okreslen tworczosci chcielibySmy uznac te definicje za jedyna,
sadzac, ze jest ona nadrzedna wobec innych, pozostale za$ nazwac teoriami twor-
czosci. Chcemy tu postapic¢ podobnie, jak to czyni Wiadystaw Tatarkiewicz z defi-
nicja piekna. Za jedyna definicje przyjat to, co powiedzial §w. Tomasz z Akwinu:
piekne jest to, czego samo postrzezenie sie podoba. Pozostale wypowiedzi uznat
za teorie piekna (W. Tatarkiewicz 1988).

Kepinski uzywa jeszcze innego okreslenia tworczosci: tworczos¢ to §wiadoma
negatywna entropia. Entropia jest miara nieokres§lonoSci, chaosu, a takze wia-
Sciwo$cig poddania czemus, zaleznoSci (A. Wojciechowski) (1) (2) (9) (10) (14)
(15) (16) (20); Z. Abramowiczowna (red. 1958-1965). Tak wiec, tworczoS¢ bedzie
Swiadomym tego zanegowaniem.

Nazwe terapia przez tworczo§¢ mozemy wiec wyttumaczyc jako peing czci
opieke, ktora umozliwia §wiadome przeciwstawienie sie, poprzez wprowadzania
wlasnych zamyslow w otaczajacy Swiat, tendencjom rozpadu, bezruchu, uzalez-
nienia.

Oczywiscie, opieka ta bedzie podlegala warunkom pedagogicznym, ktore
formuluje Stefan Kunowski jako pola biosu, etosu i agosu (S. Kunowski 1993).
Oznacza to, ze musimy liczy¢ sie z granicami narzuconymi przez strukture bio-
logiczna naszego partnera, musimy bra¢ pod uwage wplywy Srodowiska, sami
je wspoltworzac, a takze granice etyczne 1 moralne, 1 w taki spos6b wkraczacé
w nasze terapeutyczne (pelne czci dla godnosSci osoby ludzkiej) dzialanie.

Narzedziami terapii przez tworczo$¢ moze by¢ wszystko, co stuzy rozbudze-
niu ,,kregu nadziei” (A Wojciechowski (1) (2) (9) (10) (14) (15) (16) (20)), a wiec
wzmocnieniu poczucia podmiotowoSci poprzez stawianie i podejmowanie zadan
Swiadomie i zadan zaakceptowanych.

, Krag nadziei”: Podmiot S podejmuje zadanie tworcze, ktore poddane ocenie
spolecznej staje sie pracg T, w nastepstwie czego moze otworzyC sie przestrzen
miloSci A. Jesli tak bedzie, to wzmocni sie poczucie podmiotowosci S.
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Czynienie.

Czynem Karol Wojtyta nazywa ,wylacznie Swiadome dziatanie czlowieka”
(K. Wojtyta 1994, s. 73). Kepinski mowi: tworczoSc¢ to kazde Swiadome wprowadze-
nie wlasnego porzadku w otaczajacy Swiat (A. Kepinski (2) (3); A. Wojciechowski
(1) (2) (9) (10) (14) (15) (16) (20)). Mozemy wiec wyprowadziC z tego: ,,tworczos¢
to kazdy czyn”. Karol Wojtyla zaznacza: skoro mowimy czyn nie trzeba dodawac
ludzki (K. Wojtyta 1994, s. 73). ,,Chodzi o ten konkretny byt, jakim jest cziowiek
z wlasciwym tylko jemy dziataniem”. Chodzi tez o to, ze czyn ten ,,dokonuje sie
w sposob wiasciwy wolnej woli” (s. 74).

Procesy te rozgrywaja sie na kanwie trzech ,wektoréow”: wektora DO, czyli
wektora miloSci, wektora OD, czyli wektora ucieczki, ktore tworza tlo proce-
soOw metabolizmu informacyjnego, i wreszcie wektora NAD, wektora tworczoSci
urzeczywistniajacego te procesy.

Czlowiek (S), aby tworzy¢, musi najpierw zwroci¢ sie KU czemus, musi ,,poko-
chac”. Woéwczas to, co bedzie zamierzal uczyni¢ czy tez bedzie czynil, poprzez
ocene spoleczng stanie sie pracg (T) 1 w taki sposob stanie sie czynnikiem,
a nawet przyczyna wielu niezwykle bogatych sytuacji spolecznych. Rozpoczng
sie procesy spoleczne w calej ich komplikacji. Bedzie to kierunek ku zyciu
(A. Wojciechowski (1) (2); A. Kepinski (2) (3)).

Jezeli jednak z jakich$§ powodow uprzednich czy tez w wyniku tychze procesow
spolecznych zacznie w czlowieku rozwijac sie i dominowac postawa OD — uciecz-
ki, to rozpocznie sie proces inwolucji, ktory bedzie poczatkiem drogi ku $mierci —
entropii. Pojawig sie tu rozne procesy towarzyszace, takie jak na przykiad agresja,
ktoéra powinniSmy tu rozumie¢ takze jako znak obrony. Jednak kierunek bedzie
staly — entropia, czyli rozpad (A. Kepinski (2) (3); A. Wojciechowski (1) (2)).

I wiasnie obserwacja osob odrzuconych na skutek, stwierdzonej wobec jakiej$
powszechnej normy, niepelnosprawnosci, zdaje sie wskazywaé, ze mamy do czy-
nienia z procesami chorobowymi! spowodowanymi zaburzeniami metabolizmu

1 Czy o niepelnosprawnos$ci mozemy uzyc¢ okre§lenia ,,choroba’? Badacze kontynu-
ujacy droge Jerome Lejeune’a wyjasniaja: ,,Czy trisomia 21 jest choroba? Choroba jest
zaburzeniem zdrowia 1 funkcji zywych bytow. Trisomia 21 jest wiec na pewno choroba,
poniewaz obecno$¢ dodatkowego chromosomu 21 wprowadza zaburzenia organiczne
1 funkcjonalne, obraz i rozwoj sg dla niej charakterystyczne. Z drugie strony [...] termin
choroba dzisiaj przywoluje nam mozno$¢ interwencji medycznej 1 leczenia, co pozwa-
la nam przyjaé dla trisomii 21 perspektywe bardziej pozytywna. To wtasnie dlatego
Jerome Lejeune utworzyt termin ,,choroba inteligencji (maladie de l'intelligence) aby
uzupelmc termmy »uszkodzenie umystowe” (déficience mentale) lub ,niepeinospraw-
nos¢ umyslowa” (handicap mental), ktore nasuwajg przypuszczenie o niemozliwosci
dziatan terapeutycznych. Termin niepelnosprawnoS¢ miesci sie w perspektyw1e raczej
ekonomicznej i spolecznej niz medycznej: sytuacja niepelnosprawnosci otwiera prawo
do zadoSCuczynien finansowych 1 spotecznych zmierzajac do przywréocenia rownosci
szans, ale zadne zadoS§Cuczynienie niezaleznie od jego wagi nigdy nie zastapi utra-
ty wolnoSci, korzystania w pelni z wlasnej inteligencji” (pr Marie-Odile Rethoré,
dr Henri Bléhaut, dr Sylvie de Kermadec, dr Clotilde Mircher, Véronique de Portzamparc,
dr Aimé Ravel, dr Jeanne Toulas, TRISOMIE 21, Guide a l'usage des familles et de leur
entourage, wyd. Bash éditions médicales, Paris 2005).
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informacyjnego, ktorych skutki ogblnie mozemy okresli¢ jako uniemozliwienie
realizacji postawy NAD - tworczoSci, co Kepinski nazywa ,,zatrzymaniem ruchu
naprzod”. Prowadzac terapie winniSmy zastanowic sie nad tym, jakie sa przyczy-
ny tego zatrzymania. Czy sa to uszkodzenia organiczne, czy zmiany w strukturze
organizmu, ktore uniemozliwiajg dziatania wychowawcze 1 spoleczne, takie jakie
stosujemy zazwyczaj u ludzi ,,w normie”, czy tez jest to skutek postawy spote-
czenstwa blokujacego, przez odrzucenie czy na przykiad przez nadopiekunczos$c,
kazdy zamiar tworczy lub, co gorzej, kazdy gest postawy DO — postawy mifoSci?

Jesli potrafimy uczynié takie rozpoznanie, to potrafimy takze znalezé kroki
terapeutyczne. Jednym z takich pierwszych krokow powinno byé postawienie
zadania na pewno mozliwego do spelnienia i po jego wykonaniu wyrazenie akcep-
tacji. Bylby to krok ku rozja$nieniu przestrzeni?, otwarciu przestrzeni mitoSci
(A), co w konsekwencji winno wzmocnié poczucie podmiotowo$ci osoby, z ktorg
wchodzimy w relacje terapeutyczng. Wowczas powinni§my moc postawic zadanie
trudniejsze, okaza¢ akceptacje i tak dalej. Mozemy tez, a nawet powinniSmy,
obserwowac 1 ocenia¢ dzialania podejmowane samorzutnie przez naszego partne-
ra. Nie kazde dziatanie pochopnie przez nas ocenione jako przypadkowe, agresyw-
ne, czy pozbawione wewnetrznego porzadku takie jest. Wymagana tu jest nasza
pilna uwaga, nastawiona przychylnie do poczynan partnera.

Pamietajmy, ze Kepinski méwi o kazdym §wiadomym wprowadzaniu wlasnego
porzadku w otaczajacy $wiat. Tak wiec, kazdy §lad Swiadomego dzialania naszego
partnera jest chroniony (§wiety). Jest to fundamentalna zasada metodyczna tera-
pii przez tworczo$c. (A. Wojciechowski (8)). Bledem najczeSciej popelnianym jest
wartoSciowanie dokonan tworczych partnera i odrzucanie tych, ktorych my nie
uwazamy za ,tworcze”, na przyklad z powodu ,,prymitywizmu”’. Warto$ciujemy
je, oczywiscie, wedlug naszej skali, inacze] mowiac, projektujemy poczynania
partnera, wprowadzajac w ten sposob nasz porzadek, a nie pozwalamy na okazanie
sie porzadku partnera. Profesor Speck jasno okresla taka asymetrie (O. Speck
2005). Druga podstawowg zasada jest ,,niedotykanie reki partnera” — tak poprzez
pewna metafore zabezpieczamy jego prawo do samodzielnoSci w realizowaniu
zamiar6w. Nie prowadzimy ,,ustawiajac jego rece i nogi”’, a zapewniamy bezpie-
czenstwo jego wilasnej drogi.

Pozostaje wazny problem oso6b, ktére wedtug naszej oceny w ogole nie beda
mogly wejS¢ w relacje tworcza ze Swiatem, czy to z powodu uszkodzenia zmy-
stoéw, czy z innych powodoéw. Musimy wowczas pamietaé, ze w ,kregu nadziei”
nastepnym miejscem po ,,tworczoSci” jest ,,miloS¢ — przestrzen otwarta”. Tak
wiec dziecku lezacemu w 16zku, z ktérym nie potrafimy nawigzac¢ kontaktu twor-
czego, postawmy na przyktad na stoliku kwiat z pelnym przekonaniem, ze przez
to akceptujemy jego osobe 1 jej ukryta mozliwos¢. W dlugiej 1 zmudnej drodze

2 Jest to okre§lenie Antoniego Kepinskiego, ktéry ze wzgledu na zyciodajny charak-
ter nazywa przestrzen, w ktorej jest mozliwa postawa miloSci — DO, a w jej nastepstwie
tworczo$§C — NAD przestrzeniq jasng, otwartq w odroznieniu przestrzeni zamknietej, ciemne;,
w ktorej dominuje postawa ucieczki — OD 1 ktora jest przestrzeniq depresji.
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wstepowania ku wspolnej przestrzeni bedzie to pierwszy stopien tej drabiny, jakie
beda nastepne, nie wiemy, ale ten jest konieczny po to, aby te nastepne w ogole
mozna byto postawi¢ (por. W. Szuman (1)).

,Jerapia przez tworczoS¢” jest procesem, w ktorym my sami jeste$Smy jednymi
z aktorow i sami podlegamy zmianie — sami przezywamy wlasny proces ,,terapii
przez tworczo$¢”, zwroconej ku nam. Ilustracja tego moze by¢ taki proces ,tera-
pii przez tworczo$¢”, ktory zachodzil miedzy Anng Sulivan a Heleng Keller (H.
Keller 1978), czy tez procesy pomiedzy Michalem Kaziowem a jego otoczeniem,
a szczegoblnie Haling Lubicz (M. Kaziow 1985).

Rownos$¢ ludzi wobec Boga i powszechna stabo§cé.

Jean Vanier naczelnym drogowskazem rewalidacji® uczynil stwierdzenie:
,Kazdy ma prawo by¢ byle jaki (droit d’étre moche). Kazdy ma prawo by¢ staby”
(J. Vanier (2)). Antoni Kepinski, pokazujac niezwykla zlozono$¢ proceséw meta-
bolizmu informacyjnego czlowieka, przez to wiasnie implikuje stabo§¢ struktur
ludzkich (A. Kepinski (3); A. Wojciechowski (1) (2)). Vanier méwi: dopiero wtedy,
gdy uznasz swoja stabo$¢ 1 zwrocisz sie z nig ku Bogu, bedziesz mogt zgodzic sie
na slabo§¢ drugiego (J. Vanier (2)).

Tiem terapii przez tworczoS$¢ sa relacje osobowe wiary, nadziei 1 mitoSci, a wiec
otwarto$ci, oczekiwania i upodobnienia (Gogacz; por. A. Wojciechowski (19)).

ek

Kto przeprowadza terapie? (A. Wojciechowski (14)):

a) pedagog specjalny, czlowiek o po§wiadczonej dyplomem wiedzy;

b) opiekun bez teoretycznego wyksztalcenia w dziedzinie pedagogiki specjal-
nej, czlowiek, ktory z blizej nieokresSlonej potrzeby serca chce zajaé sie osobami
niepelnosprawnymi;

¢) opiekun bez przygotowania i bez powolania;

d) rodzice, z n a t u r y obarczeni opieka nad dzieckiem niepelnosprawnym.
Moga odmowié terapii — oddaé dziecko do zakladu specjalistycznego.

3 Pojecie ,,rewalidacja” wymaga usci$lenia. Od kilkunastu lat w swoich tekstach propo-
nuje uzywania go zgodnie z definicja umieszczong w Slowniku Jezyka Polskiego PWN, gdzie
,rewalidacja” to ,przywrocenie wazno$ci, prawomocnosci jakiemu$ postepowaniu praw-
nemu”, co jest zgodne ze znaczeniem podobnych siow w jezykach romanskich 1 opartych
na lacinie Sredniowiecznej, a wskazujacym na nadanie nowej wartoSci walorom bankowym
(np. ang. revalue). W Stowniku Jezyka Polskiego PWN odnajdujemy porownanie z hasiem
»rehabilitacja”, okreslane jako ,,przystosowanie do normalnego zycia w spoleczenstwie
0s0b, ktore doznaly przemijajacej lub trwalej utraty zdrowia i staly sie na stale lub na
pewien czas inwalidami”. Wiasnie taka etymologia stala sie przyczyna nazwy specjalno$ci
w Instytucie Pedagogiki UMK, obecnie Katedra Pedagogiki Specjalnej Wydzialu Nauk
Pedagogicznych UMK: Rewalidacja 0sob uposledzonych umystowo, jednak nie ,rewaliduje-
my ich (np.) dysfunkcji ruchu”, ale wianie zmierzamy poprzez rewalidacje ,,nada¢ im nowg
warto§¢” w zyciu spotecznym. Interpretacja np. Ottona Lipkowskiego wraz z rozwazaniami
jezykoznawcy prof. Witolda Doroszewskiego jest czeScia, chyba niezakonczonego jeszcze,
procesu uscislania tych pojeé.
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Przypadkiem ,,c” nie zajmiemy sie tu, gdyz albo przeksztalci sie on w ,,b”, albo
odejdzie, albo przyjmie postawe , katechumena” albo ,,wroga" — z pewno$cig obie
postawy sa na tyle ciekawe, aby mogly by¢ poddane specjalnej analizie.

Tak jak ,,niewyksztalcony opiekun” moze nie mie¢ wystarczajacej wiedzy teo-
retycznej, a kierowacé sie intuicja, tak ,,pedagog specjalny” moze mie¢ wiedze teo-
retyczng, ale moze brakowaé mu intuicji, albo tego ,,poSwiecenia”, ktére cechuje
,hiewyksztalconego opiekuna”.

Moze by tak, ze ,niewyksztalcony opiekun” przez przypadek znajdzie sie
w kregu ,.terapii przez tworczoS¢” nie mogac zrozumied istoty nnoSci,
a z powodu innych przyczyn, czesto powodowany moralnoScia, powinnoscig czy
specyficzng Wrazhwosaq, pozostaje w kre;gu tej terapii — nie moze odej$¢, gdyz ma
Swiadomo§¢, ze tak niewielu chce zajaé sie niepelnosprawnymi, pozostaje z litoSci
czy tez z checi ,,bycia w porzadku wobec siebie”, albo tez z powodu gieboko przezy-
wanej wiary religijnej. Nie bez wplywu na to bedzie wielka gotowos$¢ do obdarzania
przyjaznia, wielka nadzieja zwrocona w jego strone przez niepeinosprawnych (zob. W.
Chudy 1988; por. tez A. Wojciechowski (1) (2)). Wydaje sie, ze jeSli pojawia sie takie
procesy, to nie nalezy tego zwiazku zrywaé gdyi jest on cenny.

Wyksztatcony pedagog o istocie innoSci dowiedzial sie do$¢ duzo na studiach.
Tu brakiem moze by¢ niezrozumienie istoty podoblenst
w a. Granicznym wyrazem tego bedzie brak ostatecznego przekonania, ze osoba
podopieczna jest takim samym czlowiekiem jak on, partnerem (por. tez O. Speck
2005) lub brak przekonania,ze wogole jest czlowiekiem. Najbardziej
dramatycznie wyrazil to prof. T. Kielanowski, pytajac, ,,co robic¢ z istotami, ktorych
poziom inteligencji jest daleki nawet od inteligencji zwierzat?” (Czlowiek..., s. 20;
por. tez A. Wojciechowski (7), s. 145-166; (1) (2)). Pytanie postawione nie po to,
aby nlszczyc zastrzega Kielanowski, ale po to, aby usprawiedliwi¢ wybor ]ednego
zycia przeciw drugiemu w stanie wyzszej koniecznosci. Gdy jest dwu pacjentow,
a tylko ,,jedna dawka leku”. Taki graniczny przypadek odsuneli od rozstrzygnieé
generalnych francuscy lekarze w dyskusji o dopuszczeniu $wiadomie spowodowa-
nej ,,z litoSci” Smierci niepelnosprawnych noworodkow. Zarezerwowali go sumie-
niu lekarzaw kazdym poszczego6lnym przypadku (S. Choquet 1987;
M. Gomez 1987; J. Lejeune, P. Rellier 1987; F. Johannes 1987; C. Sureau 1987).

Rodzice jako ,,terapeuci dziecka niepelnosprawnego” bez swojej woli znalezli
sie w sytuacji, do ktoérej w ogdle nie byli przygotowani — ani uczuciem, sklonno-
$cig pomocy komu$ choremu, ani wiedza teoretyczng. Znalezli sie w tej sytuacji
na zaws z e (por. J. Nowicka 1992; A. Wronecka 1992; B. Talarczyk 1992).

Nalezy wszakze podkresli¢ lezacy u zrodet tych dziatan, tak w kierunku nega-
¢ji, jak 1 afirmacji — dramat. Dramat niezrozumialy dla tych, ktérzy nie do$wiad-
czyli zalamania juz u progu calej nadziei realizacji swoich potrzeb transcendent-
nych w dziecku. Nadziei przez nas wszystkich odczuwanej jako naturalna do tego
stopnia, ze jej nie dostrzegamy i nie doceniamy.

Osoba niepelnosprawna. Dziecko lub dorosty. Musimy tu probowaé odpowie-
dzie¢ na pytanie, czy istotny jest rodzaj niepelnosprawno$ci. Przewaznie roz-
granicza sie niepelnosprawno$¢ motoryczng od niepelnosprawnosci umyslowe;j.
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Wyroznia sie gluchych i niewidomych. W jaki$§ sposob wydaje sie to uzasadnione.
Za tworzeniem zespolow segregowanych, szczegoélnie jesli idzie o gluchych, prze-
mawia¢ moze, mowia niektorzy, ich wieksze poczucie bezpieczenstwa. Ale czy to
nie byloby rozwigzanie najltatwiejsze, nadto stwarzajace niebezpieczenstwo uza-
leznienia takiej jednorodnej grupy od styszacego ,,przewodnika”, czyli opiekuna?
To bardzo powazna obawa. Bylem §wiadkiem prezentowania na jednej z waznych
konferencji takiego totalnego uzaleznienia przez tegoz ,przewodnika i opieku-
na”, ktory referowat te przerazajaca rzeczywisto$¢ jako sukces i promowal jako
droge terapii. Anna Sullivan 1 Helen Keller (H. Keller 1978), a takze Michat
Kaziéw 1 Helena Lubicz pokazali, ze mozna te segregacje przelamac nawet wobec
koniecznoS$ci stosowania bardzo wyspecjalizowane] terapii.

Terapia w swoim najglebszym Zrodlostowie zawiera ,,cze$¢ — oddawanie czci”.
Warto tu przypomniec, co mowi antropologia chrzescijanska o strukturze bytowe;j
czlowieka, o jego istocie.

seses

Zakres terapii. Co chcemy uzyskac poprzez terapie? Mozemy chciec¢ uzyskac
sprawno$¢ ruchowa. Mozemy chcie¢ uzyskac powiekszenie sprawnosci intelektu-
alnej. Mozemy chcieé uzyskaé poprawe sytuacji spolecznej osoby poddane;j tera-
pii. Wydaje sie, ze mozemy mowic tu o dwoch granicach terapii: j e d n g bedzie
ta wyznaczona przez zdolno$¢ organizmu, a d r u g 3 za$§ wyznaczona przez Swiat
zewnetrzny.

Co chcemy wiec uzyskac poprzez terapie? Chcemy, aby osoba, o ktorej mowa,
poznala swoje prawdziwe granice, zaakceptowala je 1 aby poznala rejony, gdzie
te granice w stosunku do pozostatego Swiata nie istnieja lub s3 odsuniete bardzo
daleko. Kazda osobowos¢ jest dynamiczna. Nasuwa to wniosek, aby i Srodowisko
terapeutyczne bylo dynamiczne. Powinno ono by¢ jak najbogatsze, tak, aby osoby
uczestniczace w nim mogly znalez¢ najlepsza dla nich formute uczestnictwa.

Terapia przez tworczoS¢ ma pomoc zbudowac cztowiekowi niepelnosprawnemu
pole tworczosci. W definicji Kepinskiego (por. A. Wojciechowski (1) (2); A.
Kepinski (2)(3)) mamy trzy wazne slowa: 1) ,,Swiadome"; 2) ,wlasnego porzad-
ku” — wlasnego, a nie cudzego — trzeba wiec moc poznaé wiasny porzadek; 3)
,W otaczajacy Swiat — oznaczac to bedzie poznanie otoczenia, zaakceptowanie go,
ocenienie jako przyjazne i sktonne przyjac ,,mo6j porzadek”.

Swiat tworczoSci nie jest wyizolowanym $wiatem, w ktorym podmiot jest
o$rodkiem i1 na tym sprawa koficzy sie. Jest to Swiat wielu podmiotow, Swiat
konfliktow 1 porozumienia. Wspolny Swiat tworczoSci (por. A. Wojciechowski
(20)). Proces tworzenia jest procesem wspolnym wielu podmiotow. Tak wiec
osoby pozornie niezdolne do wprowadzania jakiegokolwiek porzadku wiasnego
W otaczajacy Swiat czynig to swoim istnieniem i obecno$cia, ktora jest prowokacja
dla innych. Moga oni odrzucic je albo zaakceptowac, ale zawsze musza stworzyé
nowy porzadek, ktory jest porzadkiem wspolnym. W szczegolny sposob pokazuje
to Claudine Loubiére, przewodniczaca Stowarzyszenia ,Vivre avec la maladie”:
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Chory stawszy sie uzytecznym dla siebie i dla innych nadaje sens swemu zyciu i przez
to samo zyciu innych. Sensem jego zycia jest pewno$¢, ze jest ono mozliwe tylko
wtedy jezeli istnieje walka 1 opor presji Smierci. To codzienna walka we wszystkich
dziedzinach: to konieczno$¢ stalego wyboru, to zobowigzanie do nieustannego wcho-
dzenia we wspaniale uklady. Bez tego porywu bedziemy tylko dazyé do przezycia
rutynowej zalezno$ci, ktorej wartosci nie znamy. To tagodna $mieré poprzez wejscie
w system, ktory wytwarza chroniczng depresje, czesty Sredni stan zycia dzisiejszego
obywatela zalamanego w swojej egzystencjalnej samotnoSci, amatora roznych podniet
oczarowanego migotliwymi pufapkami spoleczenstwa, ktérego skuteczno$¢ opiera
sie na stanie zaleznoSci obywatela, ktory jest w ten sposob przygotowany do zycia
w falszywym szczeSciu wedlug modelu zycia pelnej, szeroko rozpowszechnionej
konsumpgji. [...] A jednak niektorzy z tych skazanych podejmuja wyzwanie 1 stawiajg
czola tej przemocy spolecznej; znajdujac nowy sens zycia, ukazujac skarby inteli-
gencji, wielkodusznoSci, pokory; zdobywaja sami wraz z tymi, ktorzy im towarzysza,
szczeSciel... Lekcja sztuki zycia, ktora zaczyna stawiaé pytania temu spoleczenstwu,
umierajgcemu z nudy, ogarnietemu nieokre§lona zadza, skazanemu na przezycie
falszywego szczeScia wedlug regut istnienia przezutych w instancjach ideologicz-
nych, prawdziwych walcach zgniatajacych zyciowa energie (C. Loubiere 1990; A.
Wojciechowski, (11) [w:] Wojciechowski (7), s. 275-285, por. tez te problemy, bedace
przedmiotem refleks;ji prof. Wojciecha Chudego — W. Chudy 1988).

ek

Instytucja terapeutyczna. Nalezy tu wroci¢ do poczatkow. Matka, ojciec 1 dziec-
ko. WiaSciwie to oni normalnie powinni wprowadzaé swoje dziecko w §wiat. Uczy¢
je poznawac Swiat.

Niektorzy nie potrafia, bo sg zbyt porazeni nieszczeSciem — inno§cig, wyklu-
czeniem ze $wiata ,,normalnych rodzicow”. Normalnie rodzice porownuja. Patrza
na dziecko kolegi, kolezanki, sasiadow. I szukajg potwierdzenia. Moje dziecko jest
takie same, lepsze, gorsze. JeSli gorsze, to probuje naprawié, szukam innych drog.
Tu niestety wiem, ze na pewno bedzie gorsze. Zawsze. I smutek wobec stalej
obecnos$ci ,,zla”. Smutek, ktory udziela sie dziecku. I poszerza strefe ,,zia”.

Niektorzy mobilizujg sie. Wystarczy promyk nadziei. ,,Nadziei przeciw nadziei”.
Ta nadziejg bardzo czesto jest gleboka wiara religijna w wymiarze nieznanym dla
,,zwykiego wierzacego [...] niezwykle gleboka wiara we wspoluczestnictwo Boga
w zyciu takim, jakie jest”.

Jest to zawsze Swiadectwo mestwa przejawiajacego sie w wytrwalosci. Pieknie
powiedziala to Pani Gapinska, matka artysty malarza Tadeusza Gapinskiego

4+ C. Loubiére w swoich niepublikowanych materiatach pisze: ,Nie zgadzam sie z aspek-
tem 'odkupiajacym' cierpienia. To Zle pojete chrzeScijanstwo wytworzylo te idee: 'cierpienie jest
niezbedne 1 dopuszczone dla odkupienia grzechow'! To oznacza uznanie prozno$ci ofiary Krzyza,
gdzie grzechy ludzkoSci, przeszle, obecne 1 przyszle, zostaly odkupione raz na zawsze dla tego,
kto uslyszy to objawienie. Cierpienie jest bardziej proba, poprzez ktora moze dokonac sie zmiana,
przeobrazenie, uswiadomienie sobie sensu zycia, okazja, aby stac si¢ aktywnym wobec choroby
(podlegajacy opiece 1 opiekujacy si¢ razem)”. Autorka tych siow nie identyfikwe si¢ z nauka
Kosciota katolickiego — uwaza si¢ za chrzeScijanke, slowa te s3 wyrazem jej przekonania o sile, jaka
otrzymuje z wiary w cierpiacego Chrystusa.
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(dyplomowanego jako ekstern przez Ministerstwo Kultury 1 Sztuki i czlonka
Zwiazku Polskich Artystow Plastykow®):

widziatam, ze w tym chiopcu co$ sie dzieje. [Tylko ona. Lekarka nie miata nadziei.]
Wierzytam, ze kiedy$ bedzie dobrze. Chciatabym bardzo, jesli jakakolwiek matka bedzie
to czytala, a ma niepelnosprawne dziecko, aby nigdy nie przestawala wierzy¢, ze mozna
je wyleczy¢ 1 wszystko trzeba robi¢, wszystkiego probowac. Trzeba mie¢ duzo sily, cier-
pliwosci, aby to dziecko zrozumiec — cho¢ ono nie mowi. Obowiazkiem matki, za wszelka
cene, jest pomoc temu dziecku. To sie zawsze oplaca. Ja moge to powiedziec po tylu latach
1zapewnic, ze nie wolno sie zniechecaC niepowodzeniami. Ja rowniez miatam takie chwile,
ale bardzo chcialam, by byt zdrowy (A. Wojciechowski (17)).

Instytucja terapeutyczna inna niz rodzice powinna tu by¢ pomoca dla
nich. Taka instytucja chce tez by¢é Pracownia Rozwijania TworczoSci Osob
Niepetnosprawnych®.

Srodki terapii. Obserwowane dzieci, osoby niepelnosprawne poczuly sie
w Pracowni pewnie. Przypominajac sobie tamten obraz pierwszych zajec najbardziej
pamietam, ze ,,gospodarzyli sie”. Uktadali na stolach kartki papieru. Zasiadali przy

> Patrz http://www.pedagogika.umk.p/PRTON/tadeusz_gapinski.html
® Pracownia Rozwijania Tworczosci Oséb Niepetnosprawnych Wandy Szuman (http://
www.pedagogika.umk.pl/PRTON/Index.html) powstata ok. roku 1980, najpierw jako dzia-
tanie wolontariuszy — studentow Wydziatu Sztuk Pieknych UMK. Zarzqdzeniem nr 16 JM
Rektora UMK z 13 grudnia 1989 roku zostata utworzona jako cze$¢ Zakladu Pedagogiki
Specjalnej Instytutu Pedagogiki UMK.

Umowa z 8 pazdziernika 1998 roku pomiedzy Gming Miasta Torunia a Uniwersytetem
Mikolaja Kopernika, umozliwiala dzialalno§¢ terapeutyczno-opiekuncza w Pracowni.
W mysl tej umowy Uniwersytet zatrudnia pracownikow terapeutycznych Pracowni, kto-
rych etaty finansowane sa przez Gmine Miasta Torunia.

Pracownia, ktorej poczatki siegaja 1976 roku, z czasu nawiqzania wspolpracy przez
Andrzeja W0101echowsklego z Wandg Szuman, jest jedynym ,,zywym” obecnie bezposrednim
dzielem Wandy Szuman. Opiera si¢ na spolecznej nauce Kosciota katolickiego szczegolnie
w tym, co dotyczy szacunku dla osoby ludzkiej, ochrony ludzkiego zycia, zwlaszcza w jego
stadiach najstabszych, transcendentnego wymiaru osoby, odwoluje sie do wiary w Boga.
Aspekt zycia wspolnotowego Pracowni jest nieodtacznym elementem nauki o rewalidacji osob
niepeinosprawnych. Jest on nadrzedny, szczegolnie przy podejmowaniu decyzji personalnych,
dlatego ze pedagogika specjalna opiera sie na relacjach osobowych. Celem terapeutycznym
Pracowni jest umozliwienie osobom, o ktérych mowa, poznanie swoich prawdziwych granic
tworczoSci, zaakceptowanie ich, poznanie rejonow, gdzie te granice w stosunku do pozosta-
tego $wiata nie istnieja, lub s3 odsuniete bardzo daleko. Kazda osobowoS¢ jest dynamiczna
— nasuwa to wniosek, aby 1 Srodowisko terapeutyczne bylo dynamiczne. Powinno ono by¢
jak najbogatsze, tak, aby osoby w nim uczestniczace mogly znalezé najlepsza dla nich for-
mule uczestnictwa. W Pracowni, ktora u swoich Zrodet byta darem miodych adeptow sztuk
pigknych dla dzieci niepetnosprawnych, pracuja pedagodzy, pedagodzy specjalni malarze,
rzezbiarze, graficy, filolodzy, socjologowie, duchowni 1tp 1 osoby z potrzeby serca poSwiecajacy
si¢ tej pracy. Celem Pracowni jest zapewnienie rozwoju i opieki dzieciom i dorostym niepet-
nosprawnym umysltowo, fizycznie i spotecznie. W Pracowni mozliwa jest refleksja naukowa
dotyczaca rozpoznawania 1 budowania obrazu osoby niepetnosprawnej jako pelnoprawnego
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tych stotach, ukiadali i ustawiali farby, pedzelki, stoiki z woda. Biegali zmieniaé te
wode do ubikacji. Ten ruch ,,gospodarzenia sie” zapamietatem jako wazniejszy niz
malowanie, niz to, co powstawato.

Zapewne wielu z nich juz mialo do czynienia z takim ,aranzowaniem wia-
snego warsztatu pracy”’, moze w szkole. Inni podgladali i probowali nasladowac.
Powstawaly rzeczy rozne. Od razu wszystkie akceptowaliSmy. Nie bylo ztych. To
bardzo wazny krok. By¢ moze przypadkowy. Nie bez znaczenia byto to, ze po dru-
giej stronie byli studenci sztuk pieknych, ktorzy s a m 1 widzieli potrzebe takiej
pracy. Nie mieli zadnych doSwiadczen w dziedzinie pedagogiki specjalnej. Mieli
za soba tylko wlasne doswiadczenie. Wiasny konflikt z materia malarstwa czy
rysunku. Sami gwattownie szukali wiasciwych sobie Srodkow wyrazu. I mysle, ze
obserwujac te dzieci — osoby niepelnosprawne — znalezli w nich swoja pasje.

Zaklopotanie, a moze nawet nasz lek, ktore wyzwolita obecno$é tylu ,,innych" osob, mogty
zostaC przezwyciezone wtedy, gdy utozsamiliSmy wysitek tych zaproszonych ,Innych™ ze
swoim. Bo przeciez nie mogli powiedzie¢ tym ZAPROSZONYM - idZcie sobie, to bez sensu.
TRZEBA BYL.O ujrze¢ sens. WidzieliSmy nadzieje zarowno w ruchach 1 oczach tych dzieci,
jak 11ich rodzicow. Nie mozna bylo dziecku z zespolem Downa, ktore z duma pokazato zama-
szyScie zamalowana Kkartke, powiedzie¢ — to do niczego, to sie nie komponuje. Tizeba bylo
zadac sobie po tym wszystkim pytanie — co sie tu wydarzylo?

Chcialbym tu jeszcze chwile zatrzymac sie nad klimatem tego spotkania. Byly
narzedzia — stoly, krzesla, farby, stoiki z woda. Trzeba to bylo jako$ urzadzic,
liczyé sie z tymi ,narzedziami”, z tymi ,ramami przestrzennymi”. Nie bylto tu
nic z atmosfery ,,malowanla 10 palcaml gdy dziecko moze po lokcie zanurzyc
rece w farbie, mazac po papierze 1 nie uwazac na otoczenie i na siebie. Tu takich
mozliwosci nie byto. Tez przypadkiem. Nie znaliSmy metody ,,malowania 10 pal-
cami”, moze na szczeScie. Okazuje sie, ze ten przypadek mial duze znaczenie. To,
co dalej nastepowalo, dzialo sie w klimacie wymogéw domu. Bylo stosunkowo

podmiotu dziatan pedagogicznych i rewalidacyjnych. W wykonywaniu swoich zadan Pracownia
wspolpracuje z wlasciwym o$rodkiem pomocy spolecznej. Pracownia RTON prowadzi archi-
wum, ktore jest jej integralng czeScia, stuzy do gromadzenia wytworow, opracowania ich pod
wzgledem naukowym, a takze do oceniania 1 planowania procesu terapeutycznego. Dzialalno§¢
Pracowni dokumentuja zeszyty naukowe — ,,Pamietnik Pracowni Rozwijania TworczoSci Osob
Niepelnosprawnych”. W skiad Pracowni wchodzi tez atelier malarskie Tadeusza Gapiniskiego
— niepelnosprawnego artysty malarza. Organizuje si¢ tam rowniez specjalistyczne turnusy
rehabilitacyjne rozwijajace zdolnosci plastyczne, teatralne, kulturotworcze z elementami
usprawniania ruchowego usprawniajacymi samodzielnosc i samoobsluge; Ponadto Pracownia
zapewnia wsparcie 1 poradnictwo dla rodzicow 1 opiekunéw. Dzialalno$¢ Pracowni moze
by¢ uzupelniana przez wolontariuszy. W zajeciach Pracowni uczestnicza studenci UMK.
Funkcjonuje przez caty rok, we wszystkie dni robocze, w godzinach dostosowanych do potrzeh
0s6b niepetnosprawnych 1 ich rodzin. Liczba dni i godzin dziatania Pracowni mozna wyjatko-
wo dostosowaé do lokalnych potrzeb. Obecnie, od 1.11.2008 r. PRTON podzielila sie na dwie
formy: 1) terapeutyczna — SDS PRTON prowadzona przez Katolickie Stowarzyszenie Osoh
Niepelnosprawnych Diecezji Torunskiej im. Wandy Szuman i 2) badawcza — PRTON jako cze$¢
Katedry Pedagogiki Specjalnej Wydzialu Nauk Pedagogicznych UMK.
7 Por. taki zapis tego stowa w: O. Speck 2005.
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nieodlegte od domu, gdzie mama kaze sprzatac itp. Ale tez bylo zasadniczo rozne.
Mozna tu bylto ,wyraziC siebie” — na tej ograniczonej powierzchnia stolu prze-
strzeni, a wlaSciwie ograniczonej kartka papieru. Tu konczyla sie strefa ,,cudzego
porzadku”, a zaczynal obszar ,,mojego porzadku”. Jednak podlegajacy ,kontroli
otaczajacego Swiata”® mieszczacego sie w jego ramach.

By¢ moze buduje tu juz sztuczng strukture zjawiska, ale Kepinski bardzo
mocno podkre§la znaczenie pracy, ktora jest dzialaniem poddajacym sie
kontroli’. Wiec jakby niechcacy stworzyliSmy tu strefe pracy. Nastepnym
krokiem bylo pochwalenie tej pracy. Ten krok jest najtrudniejszy i1 najdonio-
Slejszy.

Dziecko niepelnosprawne, ta ,wieczna przegrana”, nigdy nie mialo prawa zro-
bi¢ nic dobrego. Nigdy nie bylo traktowane powaznie. I teraz w stworzonym przez
nas Srodowisku réwniez co$ robi. Sa trzy osoby: dziecko, rodzice, opiekun-tera-
peuta. Dziecko macza pedzel w wodzie 1 farbie i zamalowuje papier. Nie wiemy,
dlaczego. Matka czy ojciec z niepokojem patrza na opiekuna-terapeute. Wstyd im,
ze przyprowadzili tu to stworzenie nic niewarte, ktore wlasnie zniszczylo papier,
drogie farby 1 jeszcze zachlapalo st6l. Opiekun moéwi — wspaniale, bardzo piekne
— ciekawe co dalej namalujesz. Potem zabiera kartke, opisuje ja: data 1 imieniem
dziecka, a p6zniej chowa na poike. Daje nastepng kartke. Dziecko jest zadowolo-
ne. Pochwalono je, moze dalej probowaé. Rodzice nie wiedza, jak zareagowac. By¢
moze nie traktuje sie ich powaznie. Ale co$ sie dzieje. Moga sie tu czué bezpieczni
ze swoim dzieckiem.

Wiasénie — bezpieczni.

Czesto pytaja mnie studenci o to, co rozumiem pod tak czesto przeze mnie
uzywanym pojeciem — ,bezpieczna przestrzen”’. To taka przestrzen, o ktorej
dzieci 1 rodzice 1 doroSli niepelnosprawni beda wiedzieli, ze jest ona dostosowana
do ich rytmu. Gdy trzeba czekac, to poczeka sie, gdy trzeba co$ przyspieszyc
czy naprawic to zrobi sie to. Jean Vanier uzy! tu znanej metafory wzrostu rosliny.
Ciagniecie liSci niczego nie przyspieszy. Musi by¢ odpowiednia gleba i klimat
(J.Vanier (2); A. Wojciechowski (1)).

Jest wszakze jeszcze jeden bardzo wazny czynnik bezpieczne] przestrzeni.
Oto6z moze ona by¢ bezpieczna tylko wowczas, gdy wszyscy jej uczestnicy beda
bezpieczni. Nie moze zapewni bezpieczenstwa kto$, kto sam nie czuje sie bez-
pieczny. Dotyczy to tez terapeutow, ktorzy nie sa maszynami, ale tez ludzmi. Nie
moga by¢ oni poddani presji stresow dotyczacych ich pracy. Trzeba im zaufa¢. To
rowniez niezwykle wazne i trudne. Nie bedzie dobrego osrodka terapeutycznego
bez atmosfery bezpiecznego domu, gdzie mozna by¢ czasem w zlym nastroju,
gdzie moze zabole¢ glowa, gdzie nie zawsze wszystko musi sie udac.

Kazdy przypadek jest inny. Dziecko samo bedzie zmierza¢ do zbudowania
mostu miedzy sobg a innymi.

SJest to terminologia A. Kepinskiego — A. Kepiniski (2) (3); A. Wojciechowski (1) (2).
Ibidem.
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Poza tym jest jeszcze teatr — odrebna, niezwykle bogata rzeczywisto$¢ tera-
peutycznal’. Zasygnalizujmy tu tylko to bardzo wazne pole wspélnej zabawy i pod-
dania sie egzaminowi dorostych — rodzicow 1 przyjaciol.

Zazwyczaj postepowanie nasze wobec os6b niepelnosprawnych jest , kombi-
nowane". Klasyczny przykiad takiego kombinowanego zadania: Wanda Szuman
rysuje palcem na dioni dziecka niewidomego schematy myszki, domku etc. i mowi
przy tym odpowiednie wierszyki. Dziecko rozpoznaje schemat i odwzajemnia go
na dloni Pani Szuman (W. Szuman (2); W. Szumanowna 1991).

Bardzo szybko musimy liczy¢ sie z dramatyzacja tego pola. Wzrasta jego para-
doksalno$¢ 1 ta dramatyzacja bedzie S$wiadectwem naszego sukcesu pedagogicz-
nego. Rozpacz — 1zy, gniew, bunt (por. A. Wojciechowski (1) (2)). Wowczas musi-
my, ze uzyje tu okre§lenia Kazimierza Dabrowskiego, umiec stanaé ,,na wyzszym
poziomie integracji naszego zwiazku” (K. Dabrowski 1979).

Nie wolno nam tez zapomina¢ o tym, ze sami jesteSmy takimi samymi pod-
miotami, jak nasi podopieczni. Wpleceni w ten sam krag nadziei i obarczeni takim
samym dramatyzmem naszego jestestwa. Moze nawet bardziej. I wowczas ten
caly ,krag nadziei” naszego podopiecznego jest naszym zadaniem ,,I” (pracy —
tw()rczoéci) W naszym osobistym ,,kregu nadziei”. I to, co tu najtrudniejsze to to,
ze musimy pamieta¢, ze ,,krag nadziei” naszego podoplecznego jest wazniejszy od
naszego. Ze to on ma realizowac swoje zadanie i wzmacnia¢ swoja podmiotowosc,
a nie tylko by¢ obrazem sukcesu naszego zadania ,,I”. Gdy dodamy do tego ,,kregi
nadziei” rodzicow dziecka niepelnosprawnego, te naszych kolegbw wspolpra-
cownikow, stanie nam przed oczyma zaledwie szkicowy obraz calego zlozonego
procesu terapii. Bardzo wyrazisty obraz tego mamy w pracy Heleny Keller 1 Anny
Sullivan, a takze w pracach Vaniera (por. H. Keller 1978; J. Vanier (2)).

Poniewaz praca z niepelnosprawnymi tak gleboko angazuje jestestwo wszyst-
kich jej uczestnikow, musimy by¢ szczeg6lnie uczuleni na manifestacje frustracji
terapeutow, ktorzy czesto w ogole nie zdaja sobie sprawy z gtebokoSci i dramaty-
zmu wlasnego zaangazowania. Postawami skrajnymi beda:

— manifestacja bezsensu tej pracy (pomimo wszystko wykonywanej z po§wie-
ceniem) — dochodzaca do apeli o eugenike i eutanazje;

— manifestacja niezwyklych sukceséw podopiecznych —a tak naprawde, w swej
istocie, manifestacja zrealizowanych wiasnych zamierzen tworczych terapeuty,
w ktorych podopieczny odgrywali tylko role medium.

sfesfesk

W wyrazie czyn, czytamy u Wojtyly, ,,skondensowaly sie te tresci ontologicz-
ne, ktore sa wlaSciwe terminowi actus humanus, a zarazem tresci psychologiczne,
na ktére naprowadzaja przydawki: lacinska voluntarium i polska $wiadome (K.
Wojtyta 1994, s. 76).

10 Patrz: Zajecia teatralne (link), dok. elektr.: http:/www.pedagogika.umk.pl/PRTON/
Index.html (2007.06.12).
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Kazde ludzkie doS§wiadczenie jest jakim$ zrozumieniem tego, czego czyn jest
,szczegblnym momentem” — do§wiadczeniem osoby. Jest ono zarazem zrozumie-
niem — ogladem intelektualnym (K. Wojtyta 1994, s. 58).

W tym do$wiadczeniu ujawnia sie Scisia korelatywno$¢ znaczeniowa odpo-
wiednio$ci 1 wspolzalezno$ci pomiedzy osobg a czynem (K. Wojtyla 1994, s. 59).

Jesli terapie przez tworczo$¢ ujmiemy jako ,terapie czynem”, lub terapie
,dla czynu”, to bedzie to zarazem ,,terapia osoby” lub ,terapia dla osoby”. To ma
znaczenie ogromne, gdyz stawia nam wspolne pole ,,doSwiadczania osob”. Jean
Vanier ((1)(2)) pisze: , komunii os6b”.

Czynom przystuguje warto$¢ moralna: sa moralnie dobre i moralnie zle.
,Moralno$¢ stanowi ich wewnetrzng wlasciwos§¢” (K. Wojtyta 1994, s. 59).

Patrzac na $wiat niepelnosprawnych, ktorzy przeciez nigdy nie sa samotni,
wyizolowani — patrzymy na $wiat moralno$ci — czyn6w moralnie dobrych i moral-
nie zlych.

Najpierw to my jesteSmy zapytani o nasze czyny wobec ,,nich”. O umozliwie-
nie im ,czynienia moralnego wyboru”. Czy umozliwimy im ,,zZycie W rzeczywi-
sto$ci moralnego wyboru”? Czy uznajemy w nich osoby? (por. K. Wojtyta 1994,
s. 59-60).

Czyny, a z nimi moralno$¢ ,,stanowia niejako najwlasciwszy punkt wyjScia
zrozumienia dynamiczne]j istoty” osoby (K. Wojtyta 1994, s. 60). Czy pozwalamy
zrealizowac sie moralnoSci osoby niepelnosprawnej? Albo lepiej, pelniej: czy
pozwalamy zrealizowaé sie moralno§ci nas i osoby niepelnosprawne;j?

Karol Wojtyta stwierdza niezwykle wazny dla pedagogiki specjalnej sad: ,,nie
chodzi o to, aby wykazywac, czyli udowadniaé, ze czlowiek jest osoba, ze dziatanie
czlowieka jest czynem [...] to jest juz raczej dane w doSwiadczeniu czlowieka:
rzeczywistoS¢ osoby i czynu jest poniekad zawarta w kazdym fakcie
czlowiek dziala” (K. Wojtyta 1994, s. 64).

Jezeli wiec stworzymy przestrzen dziatania, to w kazdym z faktow tej prze-
strzeni ujawni sie osobowos$¢ czlowieka ,,niepetnosprawnego”. W kazdym z fak-
tow! Karol Wojtyta jest autorem stow

Bogactwo 1 roznorodno§¢ doSwiadczenia stanowig jak gdyby prowokacje dla
umyslu, aby rzeczywistoS¢ osoby i czynu, raz pojeta, staral sie jak najwszech-
stronniej ujac i jak najpelniej wyttumaczyc. To jednak moze sie dokonac tylko
na drodze coraz glebszego wchodzenia w do$wiadczenie, w jego zawartoSc.
Dzieki temu osoba i czyn zostaja niejako wydobyte z mroku (K. Wojtyta 1994,
S. 64).

Musi rozpoczaé sie proces poznawczy ,w ktorym dokonuje sie staly i homo-
genny rozwoj pierwotnego ogladu osoby w czynie i poprzez czyn” (K. Wojtyta
1994, s. 64).

Aby to moglo sie zdarzyé, musimy wspottworzyé Srodowisko ,,czynienia” dla
0sob ,,niepelnosprawnych”. Ono zawsze istnieje — pytanie jest tylko jakie ,,czyny”
tam moga zaistnie¢? Moze s3 to tez ,,czyny — cierpienia”?
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Osoba ,,niepelnosprawna”, uczestniczac w tym Srodowisku, tez poznaje je
najpierw uogolniajac przez indukcje 1 w ten sposob znoéw doswiadczajac wiasnego
sja” (por. K. Wojtyta 1994, s. 64).

W ten sposdb pewno wzmacnia sie podmiotowo$¢ czlowieka w ,kregu
nadziei”. Dzieki indukcji przezycie subiektywne relacji ,,osoba — czyn” staje sie
tematem oraz problemem (K. Wojtyla 1994, s. 64).

Osoba w caloSciowym do$wiadczeniu jawi nam sie poprzez czyn dlatego,
ze czlowiek dany nam jest nie tylko od zewnatrz, ale takze od wewnatrz. Jawi
nam sie jako ,ja” — a wiec otwiera nam sie mozliwo§¢ takiej interpretacji, ktora
,odtworzy podmiotowos§¢ cztowieka” (K. Wojtyta 1994, s. 67).

Czlowieka rozumiemy dzieki wzajemne;j relacji obu aspektow doSwiadczenia
(wewnetrznego 1 zewnetrznego). Jezeli ogladamy osobe poprzez czyn, to ogla-
damy go poprzez samg dynamiczna rzeczywisto$¢, ktora rownoczeSnie ujawnia
osobe jako swoj podmiot sprawczy (K. Wojtyla 1994, s. 68). ,, Kategoria osoby
1 czynu jest wlaSciwym wyrazem dynamicznej jednoéci czlowieka” (s. 69).

Antoni Kepinski umiescil tworczo$¢ wéréd proceséw metabolizmu informa-
cyjnego, uznanego przez niego za taki sam zespol czynnikow zyciodajnych, jak
metabolizm energetyczny. Zaburzenie procesOw metabolizmu informacyjnego
skutkuje, podobnie jak zaburzenie proces6w metabolizmu energetycznego, cho-
roba 1 wreszcie Smiercia. Nie w przeno$ni, ale rzeczywiscie.
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PRAWA 0SOB NIEPELNOSPRAWNYCH
W ASPEKCIE HISTORYCZNYM

Wprowadzenie

Termin »prawa czlowieka” jest wieloznaczny. Wspolcze$nie nie istnieje jedna,
powszechnie uznana definicja praw czlowieka. Wynika to przede wszystkim
z wielo§ci 1 roznorodnos$ci koncepcji formutowanych w tej dziedzinie oraz z inter-
dyscyplinarnego charakteru badan.

Z. Holda prawami czlowieka nazywa ,,doniosle prawa, ktore stuza jednostce
wedlug jakiej$ koncepcji filozoficznej odnoszacej sie do jej pozycji w panstwie
(plaszczyzna filozoficzna), czy tez sluza jej w Swietle norm prawa miedzynaro-
dowego, wewnatrzkrajowego lub ponadpanstwowego (plaszczyzna prawna)” (Z.
Holda 2004, s. 11). Wedtug A. Lopatki natomiast (2002, s. 9) prawa czlowieka ,,sa
to uprawnienia, ktore przysiuguja kazdej jednostce tylko z tej racji ze jest istota
ludzka. Maja un1wersalny charakter. Kazdemu przyslugujq w rownym stopniu.
Praw tych czlowieka nie mozna pozbaw1c cho¢ mozna mu uniemozliwi¢ korzysta-
nie z nich. Praw czlowieka jednostka nie moze sie zrzec. Kazde prawo czlowieka
ma u swego podloza okreSlona podstawowa potrzebe czlowieka 1 ksztaltowane
przekonanie moralne, ze ta potrzeba powinna by¢ zaspokajana”.

Osoby niepelnosprawne sa beneficjentami wszystkich praw przystugujacych oso-
bom petnosprawnym. Zdaniem P. Przybysza (1997) nie ma potrzeby deklarowania
w szczeg6lny sposob, ze osobom niepelnosprawnym przysiuguja te same prawa, jak
np. prawo do zycia, prawo do pracy itd. Potwierdzenie, w osobnym akcie prawnym,
przystugiwania osobom niepelnosprawnym niektorych powszechnie obowigzuja-
cych praw obywatelskich mogloby sugerowac, iz nie dokonujac tego, pozbawialoby
sie je mozliwoSci korzystania z nich. W praktyce jednak zauwazalne sa utrudnienia
w Korzystaniu przez osoby niepelnosprawne z niektérych praw cztowieka, stad tez
ich faktyczne zagwarantowanie wymaga wprowadzenia odpowiednich mechanizméw
w celu wyréwnywania szans oraz stworzenia warunkow do pelnego Kkorzystania
z praw naleznych kazdemu. P. Przybysz (1997) stwierdza, ze osoby niepelnosprawne
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korzystaja z pewnych szczegolnych praw, swoistych dla tej grupy spolecznej — po to,
aby mogly w takim stopniu Korzystaé z praw przystugujacych wszystkim ludziom.

Powstanie koncepcji praw czlowieka

Poczatkéw koncepcji praw czlowieka mozna doszukiwac sie w filozofii starozyt-
nej Grekow 1 Rzymian. Idee dotyczace praw czlowieka byly przedmiotem refleks;ji,
przede wszystkim na gruncie etyki, filozofii i my$li spolecznej; rozumiano je jako
postulaty filozoficzne, religijne lub polityczne. Juz okoto 2000 roku p.n.e. grecki
mySliciel Akimaides stwierdzil, ze ,bogowie stworzyli nas wolnymi, nikt nie ma
natury niewolnika” (Z. Holda 2004; B. Kuzniar 1993; I. Malinowska 2004).

PodejScie do os6b niepelnosprawnych na przestrzeni wiekow ulegalo istot-
nym zmianom. W ujeciu historycznym mozna wyroznic kilka okresow, w ktorych
ksztaltowala sie teoria 1 praktyka nauczania, wychowania oraz tworzenia sie praw
0sob odbiegajacych od normy. Jako pierwszy wyrdznia sie okres skupiony na
selekcji 0sob niepetnosprawnych. W stosunku do uposledzonych fizycznie domi-
nowalo wowczas bezwzgledne prawo selekcji naturalnej. Arystoteles pisal: ,,ma
obowiazywac prawo, zeby nie chowac zadnej kaleki” (Z. Sekowska 1998, s. 16);
znane sa rowniez sposoby pozbywania sie kalekich dzieci w Sparcie (J. Bleszynski
2006; W. Gasik 1991; O. Lipkowski 1981; H. Markiewiczowa 2006).

Kodeks Hammurabiego (XVII w. p.n.e.) stanowil, ze wiadza jest po to, aby
strzec spraw1ed11wosm aby chroni¢ slabych przed zlyml uczynkaml sﬂnych
Greccy stoicy glosili, ze wszyscy ludzie maja wspolne pOJmowanle prawa 1 nie-
sprawiedliwoS$ci oraz ze majg naturalna, przyrodzona wolno$¢ i rownoS§¢. Platon
przedstawil konieczno$§¢ organizowania domoéw poprawy dla trudnych chiop-
cOw, ktorzy zaktocali porzadek publiczny. Arystoteles zwracal uwage na prawa
ludzkie, a zwlaszcza sprawiedliwo$¢ (J. Bleszynski 2006; O. Lipkowski 1981;
I. Malinowska 2004). Wyr6znit sprawiedliwo$¢ rozdzielcza (ac. iustitia distribu-
tiva, zachodzaca w relacji: spoleczno$¢ panstwowa czlonkowie tej spotecznos$ci)
oraz sprawiedliwo§¢ wyréwnujaca (inaczej umowng, wymienng, zamienna, lac.
tustitia commutativa, zachodzaca pomiedzy ludzmi) (T. Sienkiewicz 2004).

Istotny wklad do idei praw czlowieka wniosla etyka judeochrze$cijanska.
Jej przedstawiciele, wychodzac z zalozenia, iz Bog stworzyl! ludzi na swdj obraz
i podobienstwo, uznawali zarowno osobowosS¢ jednostki, jak i rowno$¢ wszystkich
ludzi. Tak wiec i Pismo Swiete, 1 Talmud zawieraja w sobie idee przyrodzonej
godnos$ci czlowieka, rownoSci, sprawiedliwo$ci 1 pokoju w stosunkach miedzy-
ludzkich, a takze pomiedzy wiadza a poddanymi (I. Malinowska 2004).

Tendencje zmieniajace stosunek do osob uposledzonych i wykolejonych miaty
swe zrodio w chrzeScijanstwie oraz w ideach humanitaryzmu. Punktem zwrotnym
byta potowa XVI wieku, gdy §w. Wincenty a Paulo otworzyt ochronke i przytutki
dla os6b kalekich 1 chorych. Rozwinela sie z tego dzialalno§¢, ktore;j filozoficzng
podstawg jest idea godnoSci 1 wartoSci kazdego czlowieka, oparta na Ewangelii
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1 chrzeScijanstwie (Z. Sekowska 1998).

Wszystkie wymienione poglady filozoficzne i religijne s3 istotne dla rozwoju
idei praw czlowieka, jednak byly sprzeczne z istniejaca wowczas rzeczywistos$cia
spoleczng i nie zostaly umieszczone w normach prawnych. Stalo sie tak dlatego,
1z prawa jednostki nie byly jej prawami podmiotowymi, ale wynikaly z przynalez-
noSci do okresSlonej grupy spotecznej. W przypadku gdy cziowiek wolny stawat
sie niewolnikiem, automatycznie tracil prawa przyslugujace osobom wolnym
(I. Malinowska 2004; H. Markiewiczowa 2006).

Antyczna idea praw naturalnych zostala przejeta 1 rozwinieta przez Srednio-
wieczna filozofie chrzeScijanska, ktorej przedstawicielem byt miedzy innymi Tomasz
z Akwinu. Glosita ona, ze praw nie nadaje wiadza, ale sa one nieodlgczne samej
naturze czlowieka, ktorg zostat obdarzony przez Stworce. Tomasz z Akwinu okre§lat
sprawiedliwo$c¢ jako trwalg wole oddania kazdemu tego, co mu sie nalezy, podkre§lat
przy tym zaré6wno znaczenie woli czlowieka w faktycznej, trwalej realizacji dobra, jak
tez respektowanie uprawnien innych (T. Sienkiewicz 2004).

W okresie Sredniowiecza zaczely pojawiaC sie pierwsze dokumenty majace
moc prawna, a traktujace o respektowaniu praw czlowieka. Dotyczyly one jednak
tylko niektorych praw i niektorych ludzi (przedstawicieli okreSlonych stan6w, nie-
ktoérych grup mieszkancow panstwa itp.). Za poczatek procesu kodyfikacji praw
czlowieka uznaje sie przywile] wydany w 1215 roku przez kréla Jana bez Ziemi
o nazwie Magna Charta Libertatum (Wielka Karta Swobdd); byla ona podstawa
swobod obywatelskich oraz Kkonstytucyjnych ograniczen wiadzy krolewskie;j.
Duzy wktad do doktryny i praktyki zycia publicznego wniost Pawet Wiodkowic,
ktory w trakcie soboru w Konstancji (14141415), stojac na gruncie praw boskich
1 naturalnych, glosil nakaz miltoSci blizniego oraz wiele innych idei sktadajacych
sie na dzisiejsza koncepcje praw czlowieka (Z. Hotda 2004; 1. Malinowska 2004;
H. Markiewiczowa 2006).

Wielkie znaczenie dla rozwoju praw osob niepelnosprawnych miata dziatalnos¢
J. A. Komenskiego (15921670). Komenski domagat sie, aby ksztalceniem objete
byly wszystkie dzieci. Jego zdaniem réznice pochodzenia, wieku, plci, a takze
uzdolnien sg wtornymi fenomenami cziowieczenstwa. Skoro wiec w szkole ucza
sie bogaci 1 biedni, chlopcy 1 dziewczeta, to uczyc¢ sie powinni takze i ci zdolniejsi,
1 ci stabsi. Podkreslat tez, ze fakt nie nadazania dziecka mniej zdolnego za innymi
W nauce nie uprawnia do eliminowania go ze szkoly 1 pozbawienia mozliwo$ci
pobierania nauki (O. Lipkowski 1981).

Istotne znaczenie dla ciggloSci rozwoju idei praw czlowieka oraz dla praktyki
ochrony tych praw mialo r6wniez pojawienie sie szkoty prawa natury (XVII wiek).
]eJ poprzednlczka byta szkola z Salamanki. Szkola prawa natury powstala w okre-
sie renesansu i rozwijala sie wraz z ideami humanizmu, zwrotem ku cztowiekowi,
wiarg w jego indywidualng nature, podazajac zgodnie z kierunkiem przeobrazen
w sferze gospodarki, ustroju panstwowego, mysli spolecznej itp. (I. Malinowska
2004). Odrodzona teoria prawa natury zyskala wielu przedstawicieli, takich jak
T. Hobbes, J. Locke, S. Pufendorf. Wedlug nich, ludzie zyjacy w stanie natury
korzystali z nieodlacznych ich czlowieczenstwu praw do zycia, wolnoSci, rowno-
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Sci, wlasno$ci. Zastuga szkoty prawa natury bylo traktowanie praw jednostki nie
jako przywilejow grupowych, ale jako uprawnien indywidualnych. Za drugi czion
szkoly prawa natury uznaje sie teorie umowy spolecznej. Zaklada ona, ze w miare
rozwoju ludzie porzucaja stan natury, a poniewaz tworza spoteczenstwo, odmien-
ny staje sie kontekst przystugujacych im praw. Tworzac spoleczenstwo, ludzie
zawieraja umowe spoleczna miedzy soba; rownoczeSnie powstaje panstwo, kto-
rego jednym z celow jest ochrona praw jednostki (R. Kuzniar 1992; I. Malinowska
2004; H. Markiewiczowa 2006). J. Locke uwazal, ze prawa naturalne sa nieodlacz-
ne istocie czlowieczenstwa. Poniewaz sa one niezbywalne, czlowiek nie moze
sie ich zrzec. Uwazal rowniez, ze cztowiek ma prawo do oporu (ius resistendi)
przeciwko wladzy zlej, tyranskiej, sprzeniewierzajacej sie umowie spolecznej
1 naruszajacej prawa naturalne (I. Malinowska 2004). Wedtug ]J. Locke’a ludzie sa
sobie rowni, czlowiek za$ przynosi ze sobg na $§wiat prawa: do zycia, do wolnoS§ci
oraz do posiadania (prawo wlasnoSci) (Z. Holda 2004).

Zaréwno teoria prawa natury, jak i teoria umowy spolecznej, zostaly przeje-
te 1 rozwiniete przez OSwiecenie. Monteskiusz (O duchu praw — 1748) potozyt
nacisk na wspolzalezno$¢ miedzy wolnoScig a praworzadno$cia. J. J. Rousseau
(Umowa spoleczna — 1762) uwazal umowe spoteczng za podstawe wolno$ci 1 roOw-
nosci, gdzie rowno$c¢ jest warunkiem wolno$ci. Prezentowane poglady teoretycz-
ne przyczynily sie do rozwoju praw osob niepeinosprawnych.

Przelomowe znaczenie dla rozwoju praw czlowieka mialy dwie wielkie
rewolucje spoleczne z drugiej polowy XVIII wieku: amerykanska 1 francuska.
Powstaly wowczas akty prawne, w ktorych po raz pierwszy uznano prawa kaz-
dej jednostki oraz prawnie je zagwarantowano (R. KuZniar 1992; I. Malinowska
2004). Amerykanska Deklaracja niepodleglosci z 1776 roku okreSlila prawa natu-
ralne jako niezbywalne. Tworcy Deklaracji Praw Czlowieka i Obywatela, ktora
powstata podczas rewolucji francuskiej w 1789 roku, wykorzystali szereg koncep-
¢ji teoretycznych, takich jak zasada podzialu wladzy, teoria umowy spolecznej,
racjonalizm. Deklaracja Praw Czlowieka i Obywatela glosila, ze ludzie rodza sie
rowni 1 wolni wobec prawa (wolno§¢, rownoSc, bezpieczenstwo), co uznawano
za prawa przyrodzone i niezbywalne. Wolno§¢ okreslano jako moznoS¢ czynienia
wszystkiego, co nie szkodzi innym. Byly to sformulowania teoretyczne, ktore
nie doczekaly sie szybkiej realizacji w praktyce (R. KuZzniar 1992; I. Malinowska
2004; T. Sokolowski 2004).

Polska doby O$wiecenia kontynuowata nurt postepu w dziedzinie praw czlowie-
ka. Przykladem tego byta Konstytucja 3 maja, w ktorej zapisano: ,,Bezpieczenstwo
osobiste 1 wszelka wlasno$¢ komukolwiek z prawa przynalezng jako prawdziwy
spoleczno$ci wezel, jako Zrenice wolnoSci obywatelskiej szanujemy, zabezpie-
czamy, utwierdzamy” (I. Malinowska 2004, s. 11). Mimo uniwersalno$ci takiego
sformutowania dotyczylo ono giéwnie szlachty i ziemian, a tylko w niewielkim
stopniu mieszczan. Jednym z mysSlicieli tego okresu w Polsce, ktory odnosit
sie do praw czlowieka, byt Hugo Koltataj, ktory pisal, ze: ,nigdy, niezaleznie od
epoki, niezaleznie od warunkow, nie jest dozwolone gwalci¢ prawa czlowieka ani
odmawia¢ mu przywrocenia jego praw [...]. Zadne ustawodawstwo nie moze wiec
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przemilcze¢ praw czlowieka, zadne spoleczenstwo nie moze poSwiecaé jednego
czlowieka dla innych” (I. Malinowska 2004, s. 13).

Uformowana do konca XVIII wieku liberalna doktryna praw czlowieka zakta-
data, ze kazda jednostka jest podmiotem katalogu praw naturalnych (wolnoS§¢,
rowno$¢, wiasno§é) oraz ze wolnoS¢ jednostki ograniczaja jedynie swobody
innych 1 interesy spolecznoSci, a prawo 1 jednostki maja wyznaczac zakres wiadzy
panstwowej. Podkre§li¢ jednak nalezy autonomie pewnej sfery zycia jednostki
wobec panstwa oraz brak powinnoSci panstwa co do ksztaltowania warunkow
zycia, gwarantujacych formalne prawa i swobody (Z. Holda 2004, I. Malinowska
2004, H. Markiewiczowa 2006).

Liberalna doktryna praw cziowieka w XIX wieku ulegia modyfikacji i wzbo-
gaceniu. Wplynely na to takie zjawiska, jak upowszechnienie idei rewolucji fran-
cuskiej, Wiosna Ludow, wprowadzenie konstytucyjnej formy rzadow, powstania
narodowe, kapitalizm i jego skutki w sferze zycia spolecznego, rozwdj instytucji
panstwa 1 prawa, wkraczanie przez panstwo w rozne obszary zycia zbiorowego,
rozwoj parlamentaryzmu, narodziny spoteczenstwa obywatelskiego oraz aktywi-
zacja klasy robotniczej. Podniesiono kwestie praw ekonomicznych i spolecznych,
koniec XIX wieku za$ charakteryzuje rozwdj ustawodawstwa socjalnego w kra-
jach Europy Zachodniej (I. Malinowska 2004; H. Markiewiczowa 2006).

Zjawiska te spowodowaly modyfikacje klasycznej liberalnej doktryny praw
czlowieka. Postepujaca ochrona praw i swobod nadal pozostala domeng prawa
wewnetrznego danego panstwa. Cechami charakterystycznymi podstawowych
teorii 1 praktyki panstw w zakresie praw czlowieka stalo sie — miedzy inny-
mi — pierwszoplanowe ujmowanie praw obywatelskich 1 wolno$ci politycz-
nych, z sygnalizowaniem roli spoleczno$ci w zyciu jednostki (R. Kuzniar 1992;
I. Malinowska 2004).

Jednakze ustrdj faszystowski odrzucal wolno$§¢ 1 godno§¢ czlowieka, podpo-
rzadkowujac jednostke spoleczenstwu i panstwu: jednostka powinna by¢ postusz-
na panstwu, w imie realizacji wyzszych celow okreSlanych przez przywodce.
Opierajacy sie tym zasadom byli eliminowani, inne rasy i1 narody podporzadkowa-
ne zostaly rasie wybranej — ,,nadludziom”. Druga wojna Swiatowa nie sprzyjala
kontynuowaniu teorii i praktyki dotyczacej praw osob niepeinosprawnych, przy-
czynila sie jedynie do marginalizacji tego problemu. Eksterminacja prowadzona
przez faszystow 1 nazistow dotyczyla nie tylko pewnych ras czy narodow, ale takze
0s0b niepelnosprawnych. Przyktadem tego faktu moze by¢ ustawa z 14 lipca 1933
roku ,,0 ochronie przed dziedzicznym obciazeniem” (Gesetz zur Verhiitung erb-
kranken Nachwuchses) (J. Bleszynski 2006, s. 315). Rowniez ustr6j komunistycz-
ny (socjalistyczny) w swej doktrynie odrzucal idee praw natury i przyrodzonej
godnosci jednostki ludzkiej: panstwo nadawalo prawa (spoleczne, ekonomiczne,
kulturalne) i swobody. Zakladano, ze nie moze istnie¢ konflikt miedzy jednostka
a panstwem, gdyz panstwo komunistyczne reprezentuje interes obu tych stron
(I. Malinowska 2004).

W poréwnaniu z rozwojem idei, doktryn i unormowan wewnatrzpanstwowych
znacznie wolniej przebiegal postep miedzynarodowe]j ochrony praw czlowieka.
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Wynikalo to z zasady suwerennoSci panstw oraz z faktu, ze prawo miedzynaro-
dowe (jako dyscyplina wiedzy) narodzito sie w XVI wieku. Odrebna galaz prawa
miedzynarodowego — prawa czlowieka — narodzila sie w XIX wieku, jako prawo
humanitarne. Mimo stopniowego uznawania kompetencji prawa miedzynarodo-
wego dla ochrony praw czlowieka, do rozwoju w tym zakresie doszlo dopiero
po II wojnie sw1atowe] Wyodrebnily sie systemy ochrony praw czlowieka: uni-
wersalne, regionalne 1 wyspecjalizowane (R. Kuzniar 1992; I. Malinowska 2004;
T. Sokoiowskl 2004).

Prawa czlowieka podlegaja dalszemu rozwojowi, ich katalog poszerza sie
w wewnetrznych systemach prawnych panstw oraz w prawie miedzynarodo-
wym, ktore okre§la powszechny, minimalny standard ochrony praw czlowieka,
wspolny dla panstw o rownych tradycjach 1 kulturach, dalsze prawa 1 wolnoSci
za$ okreSlane sg przez prawo poszczegoblnych krajow (Z. Hotda 2004).

Obecnie prawa czlowieka ujmuje sie w trzy koncepcje generacji, sformutowa-
ne przez K. Vasaka (za: T. Sokolowski 2004, s. 1213):

* Pierwsza generacja dotyczy wolno$ci obywatelskich 1 praw politycznych.
Ich geneza wywodzi sie z wydarzen przelomu XVIII i XIX wieku, zwia-
zanych z rewolucja francuska i amerykanska oraz epoka OS$wiecenia.
Generalnie prawa obywatelskie 1 polityczne Iaczy to, ze wymagaja one od
panstwa zaniechania pewnych dzialan, np. zakazuja ograniczania wolnoSci,
sa to wiec tzw. prawa negatywne. WspolczeSnie prawa te maja powszechny
charakter, wystepuja w konstytucjach wielu panstw.

* Druga generacja to prawa ekonomiczne, socjalne i kulturalne, ktoére
powstaly na przelomie XIX i XX wieku z inspiracji mysli socjalistycznej
(K. Marks) oraz chrzeScijanskiej (papiez Leon XIII), a takze idei rewolucji
pazdziernikowej 1 meksykanskiej. Podstawa tych praw jest rowno$c. Ich
wspolng cecha jest to, ze panstwo powinno podjaé dzialania na ich rzecz,
jest to zatem tzw. prawo pozytywne. Jest ono slabiej chronione niz prawa
pierwszej generacji, wyraza cele, do ktorych panstwo powinno dazy¢, a nie
jego konkretna powinno$c.

* Prawa czlowieka trzeciej generacji ogniskuja sie wokol takich warto-
Sci, jak braterstwo i solidarnoSc. Idea ta uksztaltowata sie w latach 70.
1 80. XX wieku podczas procesé6w dekolonizacyjnych i realizacji zasady
samostanowienia. Poprzedzala je koncepcja praw ludow — idei rownoSci
narodow 1 ich samostanowienia, majaca zwiazek jeszcze z francuska
rewolucja burzuazyjna pod koniec XVIII wieku. Prawa solidarnoscio-
we, zwane kolektywnymi, to m.in. prawo do pokoju, prawo do $rodo-
wiska, prawo do komunikowania sie, prawo do pomocy humanitarnej
(K. Drzewicki 1985; A. Lopatka 2002; C. Mik 2000; T. Sokolowski 2004;
J. Sozanski 2005).

Wszystkie trzy generacje tworza calosciowy kompleks ochrony praw czto-
wieka, ktory ulega ciagtemu uzupelnianiu wraz ze zmianami cywilizacji. Obecna
faze rozwoju okresli¢ nalezy jako okres doskonalenia i konkretyzacji norm juz
zawartych w dokumentach miedzynarodowych. Prawa osob niepeinosprawnych
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stanowig przedmlot regulacji przyjetych zarOWno przez organizacje miedzynaro-
dowe o zasiegu globalnym, jak 1 przez organizacje miedzynarodowe o charakterze
regionalnym.

Dzialalno§¢ Organizacji Narodow Zjednoczonych w zakresie
praw osob niepelnosprawnych

Duzy wplyw na sposob prowadzenia polityki i dzialan na rzecz osob niepel-
nosprawnych w wielu krajach wywarfa Organizacja Narodow Zjednoczonych.
Historia podejmowanych w ONZ dzialah na rzecz osdb z niepelnosprawnos$cia
obrazuje zachodzace na Swiecie zmiany w podejSciu do tej kwestii.

Organizacja Narodow Zjednoczonych od poczatku swego istnienia dazyta do popra-
wy warunkow zycia osob niepelnosprawnych, chociaz poczatkowo odnosila sie do ich
sytuacji jedynie w dokumentach o charakterze gléwnie deklaratywnym, niewigzacym
dla panstw czionkowskich. Pierwsze rezolucje dotyczace osob z niepelnosprawnoscia
zostaly przyjete przez ONZ na poczatku lat piecdziesiatych. Szczegoblne zaintere-
sowanie problemami tych osob nastapilo w latach siedemdziesigtych XX wieku.
Zaczeto wowczas odchodzi¢ od medycznego modelu niepelnosprawno$ci w kierunku
modelu spotecznego, z polozeniem nacisku na fakt, ze niepelnosprawnosc jest przede
wszystkim kwestig praw czlowieka. Osoby niepelnosprawne zaczeto traktowac jako
peloprawnych cztonkéw spoleczenstwa, majacych takie same prawa jak osoby zdro-
we. Glowna role w ksztaltowaniu takiego podejScia do niepelnosprawnos$ci odegrata
wiasnie Organizacja Narodow Zjednoczonych, ktora jako pierwsza stala sie propaga-
torem praw osob z niepelnosprawnoscia, jej idee w podejSciu do niepelnosprawnosci
za$ kontynuuje Wspolnota Europejska. W Karcie Narodow Zjednoczonych (1945) za
priorytet spoteczno$ci miedzynarodowej uznano przywrocenie wiary w podstawowe
prawa czlowieka (P. Przybysz 1997; E. Wapiennik; R. Piotrowicz 2003; E. Wapiennik
2006).

Pierwsze przyjete przez Organizacje Narodow Zjednoczonych konwencje nie
odnosily sie w sposob bezposredni do 0sob niepelnosprawnych. 26 czerwca 1945
roku w San Francisco podpisano Karte Narodow Zjednoczonych (ratyfikowana
przez Polske w 1945 r.), ktora jako najwazniejszy dokument prawny i podstawa
dziatania ONZ odnosita sie rowniez do praw czlowieka, nie definiujac ich jednak
ani nie zawierajac katalogu tych praw; mimo to stanowila punkt wyjscia do dal-
szych unormowan w tym zakresie (Z. Holda 2004). Karta zaktada wspobldziatanie
miedzynarodowe, m.in. W rozwijaniu i wspieraniu poszanowania praw czlowieka
1 podstawowych wolnoS§ci, godno§ci 1 wartoSci osoby ludzkiej (I. Malinowska
2004; T. Sokolowski 2004).

Utworzenie w 1946 roku Komisji Praw Czlowieka zaowocowalo opracowaniem
Powszechnej Deklaracji Praw Czlowieka, ktora obowiazuje od 1948 roku. Gtéwnym
jej przeslaniem jest stwierdzenie, ze prawa czlowieka dotycza wszystkich ludzi,
bez wzgledu na jakiekolwiek rboznice. W przeciwienstwie do Karty Narodow
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Zjednoczonych, nie jest ona umowa miedzynarodows, podobnie jak inne rezolucje
czy deklaracje nie posiada mocy prawnie wiazacej, ma jednak znaczenie moral-
ne 1 polityczne. Powszechna Deklaracia Praw Czlowieka jest jednak pierwszym
dokumentem zawierajacym kompleksowy katalog praw czlowieka, stanowi tez
wynik kompromisu pomiedzy réznymi filozoficznymi koncepcjami praw czlowie-
ka, akcentujac podstawowe znaczenie rownych i niezbywalnych praw wszystkich
czlonkoéw wspolnoty ludzkiej (Z. Hotda 2004; H. Ochonczenko 2005).

Kolejnym waznym dokumentem jest Miedzynarodowy Pakt Praw
Obywatelskich i Politycznych z 16 grudnia 1966 roku (ICCPR - International
Covenant on Civil and Political Rights) oraz Miedzynarodowy Pakt Praw
Gospodarczych, Spotecznych i Kulturalnych (ICESCR - International Covenant
on Economic, Social and Cultural Rights) —tworzace tzw. Karte Praw Czlowieka,
ktora jest podstawa systemu ochrony praw czlowieka ONZ (obydwa pakty
zostaly ratyfikowane przez Polske w 1977 roku). Uznaje sie w nich potrzebe
tworzenia warunkow zapewniajacych kazdemu korzystanie z praw gospodar-
czych, spolecznych i kulturalnych oraz z praw obywatelskich i politycznych.
Gwarantuja one, ze prawa w nich wymienione beda realizowane w odniesieniu
do wszystkich, bez zadnej dyskryminacji ze wzgledu na rase, kolor skory, pteé,
jezyk, religie, poglady polityczne lub inne, pochodzenie narodowe lub spotecz-
ne, sytuacje majatkowsa, urodzenie lub jakiekolwiek inne okolicznoSci (art. 2,
ICCPR, ICESCR). Nie ma tu bezpos$redniego odniesienia do niepelnospraw-
no$ci, jednak dzieki uzyciu sformulowania ,,inne okolicznoSci” zakazana jest
rowniez dyskryminacja ze wzgledu na niepelnosprawno$é (H. Ochonczenko
2005; E. Wapiennik; R. Piotrowicz 2003; E. Wapiennik 2006).

Roéwnie istotna okazala sie przyjeta w 1959 roku Deklaracja praw dziecka, w ktorej
Zwrocono uwage na problemy osob niepetnosprawnych. Artykut 5 stwierdza:

Dziecko uposledzone pod wzgledem fizycznym, umystowym lub spolecznym nale-
zy traktowaé, wychowywac 1 otaczaé szczeg6lna opieka, z uwzglednieniem jego
stanu zdrowia 1 warunkow zyciowych.

Kontynuacja zapiséw istniejacych w Deklaracji stala sie Konwencja praw
dziecka przyjeta w 1989 roku, w ktorej przyznawano dzieciom niepelnosprawnym
prawo do skutecznego dostepu do o§wiaty, opieki zdrowotnej, opieki rehabilitacyj-
nej, przygotowania zawodowego oraz mozliwo$ci rekreacyjnych, realizowanych
W sposob, ktory bedzie prowadzil do osiagniecia przez dziecko jak najwyzszego
stopnia zintegrowania ze spoleczenstwem oraz jego osobistego rozwoju. Artykut
23. ust. 1. stanowi:

PanstwaStrony uznaja, ze dziecko psychicznie lub fizycznie niepeinosprawne
powinno mie¢ zapewniong peinie normalnego zycia w warunkach gwarantujacych
mu godno$¢, umozliwiajacych osiagniecie niezaleznoSci oraz ulatwiajacych aktyw-
ne uczestnictwo dziecka w zyciu spoleczenstwa.
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Konwencja praw dziecka jest traktatem miedzynarodowym, rodzi wiec prawa
1 obowiazki dla stron. Weszia w zycie 2 wrze$nia 1990 roku, Polska za$ ratyfiko-
wala ja 30 wrze$nia 1991 roku, z zastrzezeniami oraz deklaracjami interpretacyj-
nymi (I. Malinowska 2004).

Wczeéniejsze dziatania ONZ doprowadzily do uchwalenia dwoch deklaracji
Scile zwiazanych z osobami niepelnosprawnymi. Byly to: Deklaracja praw osob
z uposledzeniem umystowym z 1971 roku oraz Deklaracja praw o0sob niepetno-
sprawnych z 1975 roku. W Deklaracji praw osob z upoS§ledzeniem umystowym
stwierdzono, ze osoby umystowo uposledzone maja nie tylko takie same prawa,
jak wszyscy ludzie, ale takze pewne prawa szczeg6lne, zwigzane z ich potrze-
bami w dziedzinie medycznej, edukacyjnej i spotecznej (H. Ochonczenko 2005;
E. Wapiennik, R. Piotrowicz 2003; E. Wapiennik 2006). Z kolei Deklaracja praw
os6b niepetnosprawnych definiuje pojecie ,,0soby niepelnosprawnej” oraz przy-
znaje osobom niepelnosprawnych uprawnienia, pozwalajace im na osigganie
niezalezno$ci zyciowe] 1 na pelng integracje ze spoleczenstwem. Ponadto prokla-
muje rowno$¢ praw obywatelskich 1 politycznych dla os6b niepelnosprawnych,
stwierdzajac m.in.:

Osoby niepelnosprawne maja wrodzone prawo do poszanowania ich godnoSci
osoby ludzkiej [...]. Niezaleznie od rodzaju czy stopnia niepeinosprawnos$ci, maja
te same fundamentalne prawa co inni obywatele [...], co oznacza nade wszystko
prawo do cieszenia sie zyciem na odpowiednim poziomie, tak normalnym i peinym
jak to tylko mozliwe (E. Wapiennik, R. Piotrowicz 2003, s. 13).

Waznym wydarzeniem bylo ogloszenie przez Zgromadzenie 0Ogo6lne
Organizacji Narodow Zjednoczonych roku 1981 Miedzynarodowym Rokiem
Osob Niepelnosprawnych oraz lat 19831992 Dekada Osob Niepelnosprawnych.
W 1983 roku Zgromadzenie Ogolne przyjelo Swiatowy Program Dzialania
na Rzecz Osob Niepelnosprawnych, ktorego celem bylo wyrownywanie szans
0osOb niepelnosprawnych na poziomach: miedzynarodowym, regionalnym
oraz narodowym. W programie sformulowano globalng strategie rozwoju
prewencji niepelnosprawno$ci, rehabilitacji 1 Wyréwnywania szans, ktore
dotyczq pelnego udziatu mepelnosprawnych W zyciu spolecznym. Polozono
w nim nacisk na potrzebe ujmowania niepelnosprawnos$ci z perspektywy
praw czlowieka. Dekada Osob Niepelnosprawnych stanowila ramy czasowe,
w ktorych rzady i organizacje mialy wprowadzi¢ w zycie postanowienia pro-
gramu. Na jej zakonczenie (19831992) Zgromadzenie Ogoélne proklamowato
3 grudnia Miedzynarodowym Dniem Osob Niepetnosprawnych (P. Przybysz 1997;
E. Wapiennik, R. Piotrowicz 2003).

W 1989 roku Zgromadzenie Ogolne ONZ przyjeto tzw. Zasady Talliniskie,
w ktorych podkre§lono role edukacji, szkolenia 1 zatrudniania osob niepelno-
sprawnych przez agendy rzadowe na wszystkich poziomach wtadzy publiczne;j,
w celu wyrownywania ich szans w spoteczenstwie (H. Ochonczenko 2005;
P. Przybysz 1997; E. Wapiennik, R. Piotrowicz 2003).
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Istotnym dokumentem ONZ dotyczacym osob niepeinosprawnych sg przy-
jete 20 grudnia 1993 roku Standardowe Zasady Wyrownywania Szans Osob
Niepelnosprawnych. Nie maja one charakteru wiazacego 1 dla panstw czlonkow-
skich ONZ stanowia tylko zobowiazanie o charakterze politycznym i moralnym,
jednak przez wiele panstw traktowane sg jak normy zwyczajowe prawa miedzy-
narodowego, bedac jednocze$nie inspiracja dla programéw ukierunkowanych na
osoby niepelnosprawne. Zasady sa gléwnym narzedziem w promowaniu praw
0s6b niepetnosprawnych (P. Przybysz 1997; E. Wapiennik, R. Piotrowicz 2003).
Ich podstawe stanowi Miedzynarodowa Ustawa o Prawach Czlowieka, w skiad
ktorej wchodza: Powszechna Deklaracja Praw Czlowieka, Miedzynarodowy Pakt
Praw Ekonomicznych, Spolecznych i Kulturalnych orvaz Miedzynarodowy Pakt
Praw Cywilnych i Politycznych, Konwencja Praw Dziecka oraz Konwencja na temat
Eliminacyi Wszelkich Form Dyskryminacji Kobiet, jak rowniez Swiatowy Program
Dzialan na rzecz Osob Niepelnosprawnych (H. Ochonczenko 2005; E. Wapiennik,
R. Piotrowicz 2003; E. Wapiennik 2006).

Szczegoblne znaczenie w promowaniu praw osob niepelnosprawnych ma takze
Miedzynarodowa Organizacja Pracy MOP (International Labour Organization
— ILO). Jej funkcje i kompetencje dotycza ustalania oraz przestrzegania mini-
malnych standardow ochronnych w dziedzinie zatrudnienia i pracy. Dzialania
Mledzynarodowe] Organizacji Pracy dotyczace os6b niepelnosprawnych sprowa-
dza]a sie do uchwalania konwencji 1 zalecen, majacych na celu zmobilizowanie kra-
jow czlonkowskich do podejmowania dzmlan na rzecz tej grupy spolecznej oraz
kontroli przestrzegania przez panstwa czlonkowskie uchwalonych konwencji.
Polska jest czlonkiem Miedzynarodowej Organizacji Pracy od 1919 roku, czyli od
momentu jej powstania; ratyfikowala ponad 80 konwencji MOP (H. Ochonczenko
2005; T. Sokotowski 2004; J. Sozanski 2005).

Punktem zwrotnym w promowaniu przez Miedzynarodowsa Organizacje
Pracy praw oso6b niepeinosprawnych do pelnego uczestnictwa w zyciu spolecz-
nym bylo Zalecenie nr 99 z 1955 roku, dotyczace rehabilitacji zawodowej osob
niepelnosprawnych, na ktérym to wiele krajow oparfo swoje ustawodawstwo
dotyczace zatrudnienia osob niepelnosprawnych. Przepisy w nim zawarte zostaly
uzupelnione w roku 1983 w Konwencji nr 159 i Zaleceniu nr 168, dotyczacych
rehabilitacji zawodowej 1 zatrudnienia osob niepelnosprawnych. Poszerzyly one
koncepcje rehabilitacji zawodowej, za ktora odpowiedzialno$¢ powinien ponosié
nie tylko rzad, ale rowniez organizacje pozarzadowe i Srodowisko, w ktorym zyje
osoba niepetnosprawna (H. Ochonczenko 2005; P. Przybysz 1997; E. Wapiennik,
R. Piotrowicz 2003; E. Wapiennik 2006).

Problemami tymi zajmuja sie od lat miedzynarodowe organizacje pozarzadowe.
Poza wymieniong juz Miedzynarodowa Organizacjg Pracy (MOP), wskaza¢ mozna:
Organizacje Narodow Zjednoczonych do spraw Oswiaty Nauki 1 Kultury (UNESCO),
Miedzynarodowa Organizacje Rehabilitacji Inwalidow (RI), Miedzynarodowy Zwiazek
Os6b Niepetosprawnych (DPI). Do przodujacych panstw naleza Stany Zjednoczone
Ameryki Péinocnej, ktore w roku 1973, a nastepnie w 1990 wydaty prawa antydyskry-
minacyjne (podobnie postapily Argentyna, Australia i Kanada). Powszechnie znana
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jest Ustawa o niepetnosprawnych Amerykanach (The Americans with Disabilities Act
of 1990) (H. Ochonczenko 2005).

Wraz z tendencja do wigczania kwestii niepeinosprawnos$ci w gtowny nurt poli-
tyki, zaczeto mowic o osobach niepetnosprawnych w innych rezolucjach i deklara-
cjach ONZ. W Deklaracji Wiedenskiej i Programie Dzialan Swiatowej Konferencji
Praw Czilowieka z 1993 roku podkreslono znaczenie walki z dyskryminacja osob
niepelnosprawnych oraz konieczno$¢ umozliwienia im korzystania z pelni praw
1 podstawowych wolnoS§ci, wiaczajac w to uczestnictwo we wszystkich aspek-
tach zycia spotecznego. W Deklaracji zwrocono uwage na to, ze dyskryminacja
0s6b niepelnosprawnych jest naruszeniem praw czlowieka, gdyz osoby z nie-
pelnosprawno$cig — podobnie jak wszyscy obywatele — majg prawo do pelnego
uczestnictwa we wszystkich obszarach zycia spotecznego. W przyjetej w 1995
roku Deklaracji Kopenhaskiej w sprawie Rozwoju Spolecznego i Programie Dzialan
stwierdzono, ze osoby niepelnosprawne stanowia jedng z najwiekszych mniej-
szoSci na $wiecie, szczegblnie narazong na ubdstwo, bezrobocie oraz izolacje
spoleczng (H. Ochonczenko 2005; P. Przybysz 1997; E. Wapiennik, R. Piotrowicz
2003; E. Wapiennik 2006).

W ostatnich latach rezolucje Komisji Praw Czlowieka przewiduja réwniez
procedury kontroli wypelniania przez panstwa obowigzkow, wynikajacych z pod-
pisania oraz ratyfikowania traktatow. Kwestii niepetnosprawnosci dotycza przede
wszystkim Uwagi Ogolne nr 5, przyjete przez Komitet Praw Gospodarczych,
Spotecznych i Kulturalnych ONZ, ktéry monitoruje w panstwach ONZ sposob
realizacji praw, zawartych w Miedzynarodowym Pakcie Praw Gospodarczych,
Spotecznych @ Kulturalnych (ICESCR). W ramach ONZ funkcjonuje szereg orga-
néw, zajmujacych sie problematyka praw czlowieka. Jednym z nich jest urzad
Wysokiego Komisarza ONZ do spraw Praw Czlowieka, powotany w 1993 roku,
do ktorego zadan nalezy ogolnie okreSlona ,,promocja i ochrona wszystkich praw
czlowieka” (Z. Holda 2004; T. Sokotowski 2004; J. Sozanski 2005).

Dnia 13 grudnia 2006 roku Zgromadzenie Ogolne ONZ, z udziatem Polski, rezo-
lucja 61/106 jednoglo$nie przyjelo Konwencje Praw Osob Niepeinosprawnych. Jej
uchwalenie to przede wszystkim zasluga spoleczno$ci os6b niepelnosprawnych,
walczacej na arenie miedzynarodowej o dotyczacy ich akt prawny. Utworzono
Miedzynarodowa Grupe Niepelnosprawnych (International Disability Caucus),
stanowigca koalicje 70 organizacji — miedzynarodowych, regionalnych oraz krajo-
wych; ta grupa przedstawicieli spotecznos$ci oséb niepetnosprawnych wspotpraco-
wala na forum ONZ z przedstawicielami panstw cztonkowskich (Konwencja Praw
Osob Niepetnosprawnych, 2007).

W Konwencji podkreSlano, ze osoba niepelnosprawna powinna korzystac
z pelnego rownouprawnienia, zakazu dyskryminacji oraz z rownoS§ci wobec prawa,
czyli posiadac takie same prawa i obowigzki, z jakich korzystaja inni cztonkowie
spoleczenstwa, w tym z prawa do wolnoSci 1 bezpieczenstwa, prawa do swobody
poruszania sie 1 do niezaleznego zycia, prawa do zdrowia, pracy i1 edukacji oraz
prawa do udzialu w zyciu politycznym, kulturalnym i spolecznym. Przyjecie
Konwencji zwiazane jest z konieczno$cig dokonania konkretnych zmian legisla-
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cyjnych, jak tez przewartoSciowania postaw spolecznych, w celu respektowania
godnoSci ludzkiej oraz doprowadzenia do pelnej integracji osob niepeinospraw-
nych ze spoleczenstwem. Konwencja weszla w zycie 12 maja 2008 roku, po raty-
fikowaniu jej przez 20 panstw (Konwencja Praw Osob Niepelnosprawnych, 2007).

Dziatalno§¢ Rady Europy w zakresie praw osob
niepelnosprawnych

Obok Organizacji Narodow Zjednoczonych, istotny wplyw na ksztaltowanie
praw osob niepelnosprawnych wywarta dziatalno$¢ Rady Europy — organizacji ist-
niejacej od 1948 roku 1 zrzeszajacej obecnie 46 krajow czionkowskich. Podobnie
jak w przypadku Organizacji Narodow Zjednoczonych, Rada Europy przyjela wiele
konwencji, majacych obligatoryjny charakter dla ratyflku]acego je panstwa czlon-
kowskiego, przy czym w poczatkowych konwencjach nie istnialy jednoznaczne
odniesienia do niepelnosprawnos$ci (T. Sokotowski 2004; E. Wapiennik 2006).

Dnia 4 listopada 1950 roku przyjeto w Rzymie Konwencje o Ochronie Praw
Czlowieka 1 Podstawowych Wolnosci (zwana Europejskq Konwencjq Praw Czlowieka),
na podstawie ktorej panstwa nalezace do Rady Europy zobowiazaly sie do zacho-
wania praw czlowieka 1 podstawowych wolnoSci. Jest to najwazniejsza z konwencji
Rady Europy; weszia w zycie 3 wrze$nia 1953 roku. Konwencja uzupelniona jest
trzynastoma protokolami; podpisujg ja 1 ratyfikuja wszystkie panstwa — czlonkowie
Rady Europy. Jest traktatem miedzynarodowym, a zatem tworzy prawa i obowigzki
dla panstw-stron. Polska ratyfikowata Konwencje 19 stycznia 1993 roku (wraz z pro-
tokolami 2, 3, 5, 8) (I. Malinowska 2004; T. Sokolowski 2004).

Wprawdzie Europejska Konwencja Praw Czlowieka nie odnosi sie jedno-
znacznie do praw os6b mepelnosprawnych zawiera jednak zakaz dyskrymlnaql
w artykule 14; podkresla sie w nim, ze korzystanie z praw 1 wolno$ci w niej
wymienionych powinno by¢ zapewnione bez dyskryminacji wynikajacej z takich
powodow, jak: plec, rasa, kolor skory, jezyk, religia, przekonama pohtycznelmne
pochodzenie narodowe lub spolteczne, przynalezno$¢ do mniejszo$ci narodowe],
majatek, urodzenie badz z jakichkolwiek innych przyczyn (H. Ochonczenko 2005;
T. Sokotowski 2004; E. Wapiennik, R. Piotrowicz 2003).

W roku 1961 panstwa czionkowskie podpisaly Europejskq Karte Spoleczng,
zawierajaca katalog praw socjalnych, ktora stanowi uzupelnienie Europejskies
Konwencyi Praw Czlowieka. Polska podpisata Karte w 1991 roku, a ratyfikowala
w 1997 roku, zobowiazujac sie do przestrzegania wiekszoSci jej postanowien,
w tym przepisow dotyczacych oséb niepelnosprawnych. Europejska Karta
Spoleczna w artykule 15. zapewnia osobom z niepelnosprawnoscia fizyczna lub
umyslowg ,,prawo do szkolenia zawodowego, rehabilitacji 1 readaptacji zawodowe;]
1 spotecznej, bez wzgledu na przyczyne i rodzaj ich inwalidztwa” (B. Gronowska
2005; P. Przybysz 1997; E. Wapiennik, R. Piotrowicz 2003). Inaczej niz w przypad-
ku Europejskiej Konwencji Praw Czlowieka, ktora wyraznie stanowi w art. 1., ze
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panstwa strony zapewma]q kazdemu czlowiekowi, podlegajacemu ich jurysdykcji,
prawa i wolno$ci w niej okreslone, Europejska Karta Spoteczna nakiada na strony
zaledwie obowiazek ,,przyjecia za cel swej polityki, ktora bedzie wykonywana za
pomoca wszelkich odpowiednich Srodkow, zarowno o charakterze krajowym, jak
1 miedzynarodowym” osiggniecie warunkow, w ktorych wymienione w niej prawa
1 zasady ,,moga by¢ skutecznie realizowane” (B. Gronowska 2005; I. Malinowska
2004; H. Ochonczenko 2005).

Dnia 3 maja 1996 roku podpisano w Strasburgu nowa, zmieniong Europejska
Karte Spoleczna. Poszerza ona katalog praw (m.in. o prawo do mieszkania).
Zmieniono takze brzmienie artykutu 15., poszerzajac ochrone praw osob z nie-
pelnosprawno$cia: zwraca sie tam uwage na szeroko rozumiane prawo do samo-
dzielnoSci, integracji spotecznej i do udzialu w zyciu spolecznym, co oznacza m.in.
prawo oso6b z niepeinosprawnoscia do niezaleznego zycia. Mozna zauwazy¢ w niej
te same tendencje, co w dokumentach ONZ. Artykut 15. zobowiazuje panstwa
czlonkowskie do tworzenia spojnej polityki na rzecz osob z niepelnosprawnoscia,
zgodnie ze wspoOlczesnym podejSciem do tej problematyki. Aktualnie strona-
mi zmienionej Europejskiej Karty Spolecznej jest kilka panstw, zatem w obre-
bie panstw zrzeszonych w Radzie Europy obowiazuja dwie karty spoleczne
(B. Gronowska 2005; Z. Hotda 2004; H. Ochonczenko 2005; P. Przybysz 1997).

Dokumentami Rady Europy dotyczacymi bezpos$rednio osob niepelnospraw-
nych sa: Rezolucja dotyczqca polityki socjalnej w sprawie rehabilitacji 0sob niepel-
nosprawnych z 1984 roku, zastapiona w 1992 roku Zaleceniem w sprawie spojnej
polityki wobec 0sob z niepelnosprawnosciq. Wraz ze Standardowymi Zasadami
Wyrownywania Szans Osob Niepetnosprawnych, Zalecenie Br R(92)6 Rady Europy
jest dokumentem, ktory wplynal na polityke wobec osob niepelnosprawnych
prowadzona w Kkrajach europejskich; skierowane do krajow czionkowskich
Rady Europy okre§la ogoélne zasady polityki wobec osob niepelnosprawnych
(P. Przybysz 1997; E. Wapiennik, R. Piotrowicz 2003; E. Wapiennik 2006).

Dziatalno$§¢ Unii Europejskiej na rzecz praw osob
niepelnosprawnych

Polityka wobec os6b niepelnosprawnych prowadzona w poszczeg6lnych krajach
Unii Europejskiej przez wiele lat inspirowana byta przede wszystkim dzialaniami Rady
Europy 1 Organizacji Narodow Zjednoczonych. Unia Europejska, w mysl przepisu art.
6 ust. 1 Traktatu o Unii Europejskiej (TUE), zbudowana jest na zasadach wspolnych
wszystkim panstwom czlonkowskim, takich jak: wolno§¢, demokracja, poszano-
wanie praw czlowieka i1 podstawowych wolnoSci, praworzadno$¢. Zgodnie z prze-
pisem art. 2 Traktatu, Unia gwarantuje prawa okreSlone w Europejskiej Konwencyi
Praw Czlowieka, a takze prawa wynikajace z tradycji konstytucyjnych wspoélnych
dla wszystkich panstw cztonkowskich, jako ogdlne prawa Wspolnoty Europejskiej
(T. Sokotowski 2004; J. Sozanski 2005; E. Wapiennik, R. Piotrowicz 2003).
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Ogloszenie Roku Osdb Niepetnosprawnych (1981) oraz Swiatowego Programu
Dzialan na Rzecz Osob Niepelnosprawnych stanowito impuls do podjecia przez
Wspolnote Europejska dzialan na rzecz wyréwnywania szans osob niepelno-
sprawnych 1 propagowania ich praw. Najwazniejszy dokument Wspolnoty — Traktat
Ustanawiajacy Wspolnote Europejska — w artykule 13. wyklucza mozliwo$¢ dys-
kryminacji osob niepeinosprawnych w jakimkolwiek obszarze zycia. Waznym
wydarzeniem w polityce Unii wobec osob mepelnosprawnych bylo podplsame
w 1997 roku Traktatu Amsterdamskzego wraz z jego wejSciem w zycie w roku
1999 zwiekszyla sie mozliwo$¢ ingerowania Unii w ustawodawstwo socjalne
panstw czlonkowskich. Traktat Amsterdamski byl pierwszym aktem, w ktorym
Unia odniosla sie bezposrednio do kwestii niepelnosprawnosci. Nalozono w nim
obowiazek przeciwdzialania dyskryminacji tej grupy spolecznej (P. Przybysz
1997; J. Sozanski 2005; E. Wapiennik, R. Piotrowicz 2003).

Pierwszym dokumentem, w ktorym Wspdlnota Europejska przedstawita ogol-
ng strategie dzialan na rzecz osob z niepelnosprawnoscia, byl Komunikat Komisji
Europejskiej z 30 lipca 1996 roku w sprawie rownych szans 0sob z niepelnosprawno-
Scia: Nowa strategia Wspolnoty Europejskiej w odniesieniu do 0sob z niepelnosprawno-
scig (COM (96) 406) (E. Wapiennik 2006). Zakladata ona rownoS¢ praw 1 obowiazkow
0sOb niepelnosprawnych 1 pozostalych obywateli Wspolnoty, zalecajac panstwom
uwrazliwianie opinii publicznej na zdolno$ci 1 umiejetnoSci oséb niepelnosprawnych
oraz promocje strategii wyrownywania szans. Kolejny byt dokument roboczy Komisji
Europejskiej Podniesienie poziomu zatrudnienia 0sob z niepelnosprawnosciq — wspolne
wyzwanie z 1998 roku, ktorego celem bylo ukazanie kluczowych zagadnien doty-
czacych zatrudniania oraz motywowania osob niepelnosprawnych do podjecia pracy.
W dokumencie zwrocono uwage na konieczno$¢ wykorzystania wszelkich dostep-
nych technologii, bedacych duzym wsparciem w zatrudnieniu oséb niepelnospraw-
nych, oraz udziat tych osob (badz ich przedstawicieli, np. organizacji pozarzadowych)
w planowaniu dzialan ich dotyczacych.

W celu zintensyfikowania dzialan na rzecz osob niepelnosprawnych, rok 2003
ogloszono w Unii Europejskim Rokiem Osob Niepetnosprawnych. Jego obchody
mialy podkresli¢ dziesigta rocznice przyjecia przez Zgromadzenie Ogolne Narodow
Zjednoczonych Standardowych Zasad Wyrownywania Szans Osob Niepetnosprawnych,
ktére umozliwily dokonanie znaczacego postepu podejSciu do zagadnienia niepel-
nosprawnos$ci rozpatrywanego w konteksScie praw czlowieka (P. Przybysz 1997;
E. Wapiennik, R. Piotrowicz 2003). Dzialania podejmowane podczas tego roku byty
poczatkiem procesu likwidacji barier (z ktorymi osoby niepelnosprawne stykaja sie
we wszystkich dziedzinach zycia), rozwijania takich form wsparcia, ktére pomoga im
w pelni korzystaé z wszystkich przynaleznych praw, oraz upowszechnienia kwestii
niepelnosprawno$ci w inicjatywach podejmowanych przez Unie Europejska.

Szczegolne znaczenie dla dziatan podejmowanych w Europejskim Roku Osob
Niepelnosprawnych 1 w latach pozniejszych ma Deklaracja Madrycka, uchwalona
w trakcie Europejskiego Kongresu na Rzecz Osob Niepelnosprawnych, ktory
odbyt sie w marcu 2002 roku w Hiszpanii. Podkreslano w niej, ze dotychczasowy
sposoOb organizacji zycia spotecznego czesto prowadzi do dyskryminacji, spolecz-
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nego wykluczenia i ubéstwa osob niepelnosprawnych. Zaproponowano nowa wizje
niepelnosprawnos$ci, opisujac ja przez poroOwnanie ze starym sposobem widzenia
tej problematyki — od traktowania osob niepelnosprawnych jako przedmiotu
dzialan charytatywnych — do postrzegania ich jako osob obdarzonych prawami.
Zgodnie z Deklaracjg Madryckq wtadze publiczne powinny promowac prawa czlo-
wieka w odniesieniu do os6b niepelnosprawnych, poprzez aktywne uczestnicze-
nie w pracach nad przygotowaniem Konwencji Navodow Zjednoczonych dotyczqce]
Praw Osob Niepetnosprawnych. Dnia 17 lipca 1999 Rada Unii Europejskiej przyje-
ta Uchwate w sprawie rownych szans w zatrudnieniu dla 0sob z niepetnosprawnoscig
(1999/C 186/02) (P. Przybysz 1997; E. Wapiennik, R. Piotrowicz 2003).

Powyzej przedstawione ustawy, traktaty oraz zalecenia nie obejmuja wszystkich
dokumentow powstalych w Unii Europejskiej, a dotyczacych osob niepeinospraw-
nych; jednak dokumenty te maja najwieksze znaczenie dla ksztattowania podejScia
do niepelosprawnosci w krajach Wspolnoty. Oprocz dzialan legislacyjnych podjeto
w ramach Wspolnoty szereg konkretnych dziatan, majacych na celu wspomaganie
idei zawartych w przywolanych dokumentach, z zapewnieniem $rodkéw finansowych
na ich realizacje, m.in. w programach Helios I (19881991) oraz Helios II (19931996).
Kazde panstwo czlonkowskie Unii prowadzi wiasna polityke spoteczna 1 buduje sys-
temy wsparcia na rzecz niepelnosprawnych. Ma to zwiazek z jedna z gtéwnych zasad
funkcjonowania Unii Europejskiej, tj. zasada subsydiarno$ci (pomocniczo$ci), zgodnie
z ktorg to, co moze by¢ lepiej wykonane na poziomie krajowym, powinno by¢ wyko-
nane na tym wiasnie poziomie (C. Mik 2000; P. Przybysz 1997).

Niewatpliwie do uksztaltowania sie nowego pojmowania niepelnosprawno-
§ci przyczynila sie konsolidacja Srodowisk oséb niepelnosprawnych i rosnaca
wsrod nich coraz bardziej Swiadomo$§¢ swych obywatelskich praw i mozliwoSci.
W tworzeniu strategii istotny udzial majg rowniez organizacje pozarzadowe osob
z niepelnosprawnoscia 1 dzialajace na ich rzecz, na co w budzecie Unii przezna-
czono znaczne $rodki finansowe. Przyktadem tego jest Scista wspolpraca Komisji
Europejskiej z Europejskim Forum Niepelnosprawnos$ci (European Disability
Forum EDF); jej celem jest promowanie rownych szans i przestrzeganie funda-
mentalnych praw obywatelskich os6b z niepelnosprawno$cia oraz umozliwienie
im aktywnego udziatu w polityce rozwoju Unii Europejskiej. Czlonkiem EDF jest
rowniez Polskie Forum Oso6b Niepelnosprawnych, utworzone w 2003 roku (E.
Wapiennik, R. Piotrowicz 2003).

Podczas szczytu Unii w Lizbonie w marcu 2000 roku rzady krajow cztonkowskich
zobowiazaly sie do dzialan na rzecz zbudowania do 2010 roku najbardziej konku-
rencyjnej 1 dynamicznej gospodarki, opartej na wiedzy, zdolnej do zréownowazonego
rozwoju, z wieksza liczba lepszych miejsc pracy. Przyjeto wowczas tzw. Strategie
Lizboviskq (J. Gateziak 2005). W grudniu 2001 roku przyjeto Wspolnotowy program na
rzecz walki z wykluczeniem spolecznym na lata 20022006, ktorego celem bylo Wspiera-
nie badan, udoskonalanie metod statystycznych ulatwianie wymiany 1nformaql le-
dzy panstwaml cztonkowskimi oraz wzmacnianie wspoipracy miedzy organizacjami
zaangazowanymi w realizacje celow programu we wszystkich panstwach czlonkow-
skich (E. Wapiennik, R. Piotrowicz 2003).
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Wsrod wielu dziatan na rzecz osob z niepelnosprawnoscia, rozrzuconych w roz-
nych wspolnotowych przedsiewzieciach, istotny jest Europejski Plan Dzialania:
Rowne szanse dla 0sob z niepelnosprawnoscig, ktory zostat przyjety na zakoncze-
nie Europejskiego Roku Osob Niepetnosprawnych (2003). Jego realizacje prze-
widziano na lata 20042010 (J. Galeziak 2005). Dziatania podejmuje takze wiele
organizacji miedzynarodowych, m.in. Inclusion Europe — Europejskie Zrzeszenie
Stowarzyszen Osob Niepeinosprawnych Intelektualnie 1 Ich Rodzin, grupujace
w chwili obecnej 47 organizacji z 34 panstw walczacych o prawa i interesy osob
niepelnosprawnych intelektualnie (E. Wapiennik 2006).

Kolejnym przyktadem dzialan na rzecz oséb niepelnosprawnych bylo oglosze-
nie roku 2007 mianem Europejskiego Roku na rzecz Rownych Szans dla Wszystkich,
Inicjatywa ta miala na celu uSwiadomienie ludziom ich prawa do rownego trak-
towania 1 do zycia bez dyskryminacji, stanowila tez okazje do podjecia debaty
dotyczacej korzysci plynacych z réznorodnosci. Strategie poszczegdlnych panstw,
priorytety oraz wybor poszczegélnych dziatan, zgloszonych do finansowania ze
Srodkdéw wspolnotowych, ustalaly wyznaczone krajowe organy wykonawcze,
odpowiedzialne za organizacje uczestnictwo danego kraju w Roku Europejskim
(Europejski Rok... 2007). Glownymi celami Europejskiego Roku na rzecz
Rownych Szans dla Wszystkich byly:

1. podnoszenie §wiadomoS§ci w zakresie prawa do niedyskryminacji i rownego

traktowania;

2. promocja rownych szans dla wszystkich dostep do zatrudnienia, edukacji,

W miejscu pracy i w stuzbie zdrowia;

3. promocja korzysci, jakie roznorodno$¢ przynosi Unii Europejskie;.

Podejmowane w ramach Europejskiego Roku na rzecz Rownych Szans dla
Wszystkich 2007 dzialania skupialy sie glownie na problemie dyskryminacji ze
wzgledu na rase, pochodzenie etniczne, religie, przekonania, wiek, ple¢, orienta-
cje seksualnag badZz niepelnosprawno$¢. Sporo uwagi poSwiecono dyskryminacji
wielokrotnej (do§wiadczaja jej np. osoby starsze i niepeinosprawne lub kobiety
nalezace do mniejszoSci etnicznych) (Europejski Rok... 2007).

Generalnie, w przyjetym przez Unie Europejska podejSciu do niepelnospraw-
noSci uznaje sie, ze bariery Srodowiskowe stanowia wieksza przeszkode w spo-
tecznej partycypacji niz funkcjonalne ograniczenia. Usuwanie barier poprzez
legislacje, przystosowanie i inne $rodki zostalo zidentyfikowane jako klucz do
rownych szans dla os6b z niepelnosprawnoscia.

Prawa osob niepelnosprawnych w Polsce

Zachodzace po roku 1989 w Polsce przemiany gospodarcze, spoleczne i polityczne
w istotnym stopniu uwypuklity problemy osob niepetnosprawnych. Roéwniez wzrost
zainteresowania wielu spolteczenstw prawami czlowieka przyczynit sie do uwrazli-
wienia na problemy dotyczace ograniczonych mozliwoSci korzystania z tych praw
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przez osoby niepelnosprawne oraz na kwestie zwiekszenia ich ochrony. W rzado-
wym Programie dzialarn na rzecz 0sob niepetnosprawnych z 1993 roku stwierdzono, ze
zalozeniem polityki panstwa wobec osob niepelnosprawnych jest dazenie do kom-
pleksowego dzialania, uwzgledniajacego potrzeby fizyczne, psychiczne, spoleczne
1 duchowe kazdego niepelnosprawnego obywatela oraz stworzenie mu mozliwoSci
integracji ze spoteczenstwem. Mimo ze w dalszym ciggu status prawny osoby niepet-
nosprawnej pozostaje w Polsce nieokre§lony, to rozwigzania stosowane w obecnych
przepisach zmierzaja do szerszego wiaczania osob niepelnosprawnych w zycie spo-
teczne (P. Przybysz 1997; E. Wapiennik, R. Piotrowicz 2003).

Realizacje tego prawa zapewnia Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej
z 2 kwietnia 1997 roku (Dz.U. nr 78 z 1997 r., poz. 483; sprost. Dz.U. nr 28 z 2001
r., poz. 319). Artykut 32 Konstytucji RP stanowi, iz: ,,Wszyscy sa wobec prawa
rowni. Wszyscy maja prawo do réwnego traktowania przez wladze publiczne”
(pkt 1); ,,Nikt nie moze by¢ dyskryminowany w zyciu politycznym, spolecznym
lub gospodarczym z jakiejkolwiek przyczyny” (pkt 2). Ma to szczeg6lne znaczenie
w odniesieniu do sytuacji osob niepelnosprawnych — cztowiek z naruszong czyn-
no$cig narzadoéw czy zmystow ma prawo do traktowania w sposob sprawiedliwy,
do réwnych szans zyciowych, niezaleznie od przyczyn oraz czasu powstania nie-
pelnosprawnosci (T. Sienkiewicz 2004; H. Skorowski 2005).

Przepisy art. 65 Konstytucji zapewniajg kazdemu wolno§¢ wyboru zawodu
oraz miejsca pracy, artykul 69 Konstytucji za$ obliguje wiadze publiczne do
udzielania osobom niepelnosprawnym ,,pomocy W zabezpieczaniu egzystencji,
przysposobieniu do pracy oraz komunikacji spotecznej”. Prawa oraz obowiazki
pracownikow 1 pracodawcow okresla kodeks pracy (Dz.U. nr 21 z 1998 r., poz.
94 z pozn. zm.). Wediug przepisow tej ustawy kazdy ma prawo do swobodnego
wyboru pracy: nikomu (poza wyjatkami okreSlonymi w ustawie) nie mozna zabro-
ni¢ wykonywania zawodu (rozdziat II, art. 10, par. 1), a jakakolwiek dyskryminacja
bezposrednia lub poSrednia w zatrudnieniu (zwlaszcza ze wzgledu na niepelno-
sprawno§¢) jest niedopuszczalna (art. 113) (Z. Wasiak 2004).

W roku 1997 Sejm RP uchwalit Karte Praw Osob Niepelnosprawnych, w kto-
rej uznal, ze osoby niepelnosprawne majg prawo do niezaleznego, samodzielne-
go 1 aktywnego zycia oraz nie moga podlega dyskryminacji. Karta Praw Osob
Niepetnosprawnych zostala przyjeta w formie uchwatly, a nie ustawy i cho¢ ma forme
deklaracji, to jednak zadna ustawa przyjeta przez Sejm po 1 sierpnia 1997 roku
nie moze by¢ z nig sprzeczna. Uchwala ta, choC nie naklada w sposdb bezpos§redni
zadnych obowiazkéw na administracje rzadowa i samorzadowa, wzywa je jednak do
podjecia dzialan skierowanych na realizowanie praw osob niepelnosprawnych do nie-
zaleznego, aktywnego zycia wolnego od przejawow dyskryminacji (Z. Wasiak 2004).

Najwazniejsza ustawa z punktu widzenia wyrownywania szans osob z niepeino-
sprawnos$cia jest Ustawa o rehabilitacyi zawodowej 1 spolecznej orvaz zatrudnieniu 0sob
niepetnosprawnych z 27 sierpnia 1997 roku (Dz.U. nr 123 z 1997 ., poz. 776 z pozn.
zm.) Ustawa ta byla jednak wielokrotnie modyfikowana; aktualnie istnieje projekt
nowej ustawy o wspieraniu zatrudnienia i integracji osob niepelnosprawnych, z zato-
zeniami opublikowanymi przez Ministerstwo Pracy 1 Polityki Spoteczne;.
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Przepisy prawne dotyczace osob niepelnosprawnych znajduja sie rowniez
w wielu innych przepisach prawa, m.in. w: Ustawie o ochronie zdrowia psychiczne-
go z 19 sierpnia 1994 roku (Dz.U. nr 111 z 1994 r., poz. 535 z p6Zn. zm.), nakla-
dajacej na panstwo obowigzek ochrony praw osob z zaburzeniami psychicznymi;
Ustawie o systemie oswiaty z 7 wrze$nia 1991 r. (Dz. U. nr 256 z 2004 r., poz.
2572, z p6zn. zm.), obligujacej system o§wiaty do zapewnienia m.in.: realizacji
prawa kazdego obywatela RP do ksztalcenia sie oraz prawa dzieci i miodziezy do
wychowania i opieki; Ustawie o pomocy spolecznej z 29 listopada 1990 r. (Dz. U.
nr 64 z 2004 r. poz. 593 z pdzn. zm.), ustanawiajacej pomoc spoleczng instytucja
polityki spolecznej panstwa, majaca na celu pomoc obywatelom w przezwycie-
zaniu trudnych sytuacji zyciowych (w tym zwiazanych z niepelnosprawnos$cia),
ktorych nie sa w stanie pokona¢ sami (art. 3, pkt 6); ustawie Prawo budowlane z 7
lipca 1994 roku (Dz. U. nr 156 z 2006 r., poz. 1118 z p6zn. zm.), nakiadajacej obo-
wigzek projektowania i budowania obiektéw budowlanych w sposob zapewniajacy
mozliwo$¢ Korzystania z nich przez osoby niepelnosprawne (art. 5, ust. 1, pkt 4)
(T. Sienkiewicz 2004; H. Skorowski 2005; Z. Wasiak 2004).

Osoby niepelnosprawne sa rowniez beneficjentami wielu programoéw realizo-
wanych na szczeblu krajowym 1 lokalnym (m.in. Pitagoras, Komputer dla Homera,
Student, Pegaz, Junior, Sprawni w pracy itp.) (E. Wapiennik, R. Piotrowicz
2003).

Podsumowujac, stan przestrzegania praw czlowieka w odniesieniu do osob
niepelnosprawnych jest w wielu krajach niezadowalajacy. Osoby niepeinospraw-
ne, nawet te zamieszkujace najbogatsze kraje, nie maja dokladnie takich samych
szans 1 mozliwoSci jak osoby pelnosprawne; naruszenia zdarzaja sie zwlaszcza
w sferze praw ekonomicznych, socjalnych i kulturalnych (P. Przybysz 1997).

Warunkiem zmiany takiego stanu jest przede wszystkim przemiana $wiado-
mosSci spolecznej. Stopien rozwoju oraz ucywilizowania spoleczenstwa mozna
ocenia¢ obserwujac postawy jego obywateli wobec jednostek stabszych, cho-
rych i niepelnosprawnych. Zagrozony choroba i1 niepeinosprawnoscia jest kazdy
czlowiek, na dowolnym etapie swego zycia. Dlatego wyrownywanie szans osob
niepelnosprawnych powinno byé realizowane w interesie wszystkich czlonkow
spoleczenstwa, rowniez tych pelnosprawnych, w imie realizacji zasad sprawiedli-
wosci spolecznej. Nalezy podjac wszelkie dzialania, aby zapisy zawarte w licznych
dokumentach (aktach prawnych, komunikatach, rezolucjach i rekomendacjach)
byly respektowane i przestrzegane. Analizujac doS§wiadczenia, jakimi dysponuja
panstwa unijne, mozna miec nadzieje, ze wszelkie krajowe standardy (edukacyj-
ne, rehabilitacyjne oraz medyczne) beda coraz bardziej zblizone do poziomu obo-
wigzujacego w krajach Unii Europejskiej, a prawo — stanowione oraz stosowane
— bedzie coraz lepiej stuzy¢ wszystkim obywatelom.
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KSZTALCENIE PEDAGOGOW SPECJALNYCH W POLSCE

I. Geneza i ewolucja systemu ksztalcenia pedagogow
specjalnych

Instytucjonalne ksztalcenie pedagogow specjalnych w Polsce rozpoczelo sie
w 1921 roku w Seminarium Pedagogiki Specjalnej, a rok p6zniej w Panstwowym
Instytucie Pedagogiki Specjalnej, ktory byl fuzja wspomnianego seminarium
z Panstwowym Instytutem Fonetycznym!.

Do 1961 roku Panstwowy Instytut Pedagogiki Specjalnej mial wytaczno$¢ na
ksztalcenie pedagogdéw specjalnych. W latach 1962-1970 réwnoleglte ksztalce-
nie pedagogdéw specjalnych odbywalo sie w studiach nauczycielskich najpierw
w Lodzi, p6zniej w Katowicach, Krakowie oraz Gdansku i Szczecinie.

W 1970 roku, po przeksztaiceniu Panstwowego Instytutu Pedagog1k1 Speq alnej
w samodzielng placowke naukowo-dydaktyczng z uprawnieniami WyzszeJ szkoly
zawodowej?, ksztalcenie pedagogéw specjalnych podniesiony do rangi akademic-
kiej, a co za tym idzie zlokalizowane zostalo na szeSciu uniwersytetach i szeSciu
wyzszych szkolach nauczycielskich (pedagogicznych)?.

Pod koniec XX wieku ksztalcenia pedagogow specjalnych podjely sie takze
niektdre uczelnie niepanstwowe.

Jezeli chodzi o poziomy ksztalcenia, to sytuacja przedstawiala sie nastepujaco:

— w latach 1921-1954* byto to roczne ksztalcenie osob posiadajacych kwalifi-
kacje nauczycielskie;

—w latach 1955-1969 przeszliSmy na dwuletnie — analogicznie jak na studiach
nauczycielskich — ksztalcenie osob posiadajacych kwalifikacje nauczycielskie;

! W latach 1917-1922 ksztalcil nauczycieli dzieci gltuchych.
Rozporzqdzeme Rady Ministrow z 18 maja 1970 r. (Dz.U., or 13, poz. 115).
3w tej grupie byl Pafstwowy Instytut Pedagogiki Speqalne] nim stal sie oficjalnie
szkolg wyzsza, co nastapilo w 1976 roku.
47 przerwa spowodowana II wojna §wiatowa.
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— w latach 1970-1973 ksztalcenie osob legitymujacych sie Swiadectwem doj-
rzaloSci odbywalo sie na poziomie wyzszych studiow zawodowych, trwajacych
trzy lata;

— w 1973 roku rozpoczeto ksztalcenie na poziomie magisterskim w postaci
zarowno czteroletnich studiow jednolitych dla osob legitymujacych sie §wiadec-
twem dojrzaloSci, jak i dwuletnich studiéw uzupelniajacych dla absolwentow,
ktorzy po 1969 roku ukonczyli wyzsze studia zawodowe;

— w 1978 roku pojawila sie nowa forma ksztalcenia w postaci trzysemestral-
nych podyplomowych studiow pedagogiki specjalnej dla osob legitymujacych
sie dyplomem magistra i zamierzajacych podja¢ prace w szkolach 1 placowkach
specjalnych;

—w 1981 roku wydtuzono ksztalcenie na studiach magisterskich do lat pieciu.

I1. Wybrane determinanty ksztalcenia pedagogow specjalnych

Ksztalcenie uczniéw ze specjalnymi potrzebami jest wyznacznikiem (determinan-
ta) ksztattowania sie rynku pracy dla pedagogoéw specjalnych. W Polsce do 1961 roku
rynek ten zlokalizowany byt wylacznie w specjalnych szkolach 1 placowkach wycho-
wawczych, dlatego ksztalcenie pedagogéw specjalnych ograniczato sie wylacznie do
ksztalcenia nauczycieli i wychowawcow wymienionych placowek. Po wejsSciu w zycie
ustawy z 15 lipca 1961 roku o rozwoju systemu o§wiaty i wychowania® zaczeto two-
rzy¢ oddzialy specjalne w szkotach ogblnodostepnych oraz inne formy organizacyjne,
jak np. zajecia korekcyjno-kompensacyjne i domowe nauczanie dzieci chorych®.

Z kolei na podstawie ustawy z 7 wrze$nia 1991 roku o systemie o§wiaty’ oraz ustawy
z 19 sierpnia 1994 roku o ochronie zdrowia psychicznego® uczniowie ze specjalnymi
potrzebami moga realizowaC obowiazek szkolny takze w zwyklych i integracyjnych
klasach szkot ogolnodostepnych oraz podczas zaje€ rewalidacyjno-wychowawczych zare-
zerwowanych dla os6b upo§ledzonych umystowo w stopniu glebokim.

Wraz z rozwojem form organizacyjnych ksztalcenia 1 przenoszeniem akcen-
tow z dotychczasowych na nowe formy, zgodnie z postanowieniami Deklaracji
z Salamanki® zaszta konieczno$¢ nie tylko intensyfikacji ksztalcenia pedagogow
specjalnych, ale nowej strategii w tym zakresie. Chodzi gtéwnie o przygotowanie
pedagogow specjalnych, ktorzy zatrudnieni sa w szkolach ogolnodostepnych,
a to glownie za sprawa zmniejszenia sie stopnia segregacyjnoSci w ksztalceniu
uczniéw ze specjalnymi potrzebami, ktory na poczatku lat sze$§¢dziesiatych ubie-

®Dz.U. 1961, nr 32, poz. 160.

6 Zwane pozniej nauczaniem indywidualnym.

"Dz.U. 1991, nr 95, poz. 425.

8Dz.U. 1994, nr 111, poz. 535.

9 Deklaracja z Salamanki oraz wytyczne dla dzialah w zakresie specjalnych potrzeb

edukacyjnych. UNESCO, 1994 (polska wersja).

10°.82% 1 57% dotyczy szkot podstawowych 1 gimnazjéow. Gdy uwzglednimy pozostate
etapy edukacyjne, to wskazniki te bedg nizsze o 2%.
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glego wieku wynosit 100%, w koncu ubiegtego wieku 82%, a na poczatku XXI
wieku — 57% (J. Panczyk 2000, 2004)™. Jezeli utrzymane zostanie dotychczasowe
tempo odchodzenia od systemu segregacyjnego, to za okoto 5 lat stopien segre-
gacyjnoSci bedzie bliski zera. Wowczas akademickie ksztaicenie pedagogow spe-
cjalnych bedzie mialo diametralnie inny charakter niz dotychczas.

Z kolei w wypadku spowolnienia tempa odchodzenia od segregacyjnoSci, przez
wiele lat trzeba bedzie ksztalci¢ z jednej strony nauczycieli 1 wychowawcow do
szkot 1 placowek specjalnych przeznaczonych dla uczniow:

— niewidomych,

— nieslyszacych,

— uposledzonych umystowo w stopniu lekkim,

— upos$ledzonych umystowo w stopniu umiarkowanym i znacznym,

— uposledzonych umystowo w stopniu gtebokim,

— niedostosowanych spolecznie,

— z zaburzeniami psychicznymi,

— z chorobami przewlektymi,

z drugiej za$ nauczycieli 1 specjalistow do nauczania badZz prowadzenia zajeé
Z uczniami:

— niewidomymi 1 stabowidzacymi,

— nieslyszacymi i stabostyszacymi,

— upos$ledzonymi umystowo we wszystkich czterech stopniach,

— Z rozpoznanym autyzmem,

— z niepelnosprawno$cia ruchowa,

— z niepelnosprawno$cia sprzezona,

— niedostosowanych spotecznie, z zaburzeniami zachowania oraz zagrozonych
zaréwno niedostosowaniem spolecznym, jak 1 uzaleznieniem uczeszczajacych do
szkot ogolnodostepnych.

Jezeli chodzi o hierarchie ksztalcenia w poszczegdlnych zakresach kompeten-
cyjnych, to z danych zawartych w tabeli 1 wynika, ze hierarchia przedstawialaby
sie nastepujaco'!:

1 Nalezy pamietaé, zenajwieksze potrzeby kadrowe sa w sferze pracy korekcyj-
nej z dzieCmi, ktore majg zaburzenia rozwojowe. Spore potrzeby sg takze w sferze pracy
logopedycznej. Szkoda, ze Glowny Urzad Statystyczny nie uwzglednia tych uczniow ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.



Tabela 1. Zjawisko segregacyjnosci w ksztalceniu uczniow ze specjalnymi potrzebami
w Polsce w roku szkolnym 2002/2003

‘ ‘ Ogolem
Szkoly | Zasadnicze [—————————
Srednie szkoly szkoly |
zawodowe | zawodowe 1 ,
% |specjalne og(’)lnodostepne| To

Szkoly . .| Licea ogdlno-
Gimnazja ksztalcace
i

Rodzaj uczniow odstayyowe
j podsayy %

1 niewidomi 54.15 68.75 34.38 91,67 70,00 250 177 58,55
2 stabowidzacy 7.48 10,71 16.78 27,12 59,52 1.329 9.890 11,85
3 nieslyszacy 80,26 90,96 48,39 98,37 98,52 2.876 430 86,99
4 staboslyszacy 12,02 30,51 11,93 53,72 82,11 1432 4.904 22,60
5 “p‘;flggzsn‘ﬁl‘i?] . slowo | 5501 70,53 0,00 0,003 95,70 | 58038 30400  |[6563
uposledzeni umystowo 14
6 |w stopniu umiarkowanym 67,64 84,76 0,00 0,00 96,90 10.504 3.784 73,52
1 znacznym
7 ”ﬁ’i&fgﬂlgﬁ%ﬁ 0 57,94 72,16 0,00 0,00 0,00 1.428 974 59,45
8 ‘ r;’jtp;ffli?nym 13,14 84,13 0,00 0,00 85,71 90 216 2941
9 | % mepeﬁgig@qwn"m 11,88 22,12 3,63 8,46 73.08 1548 8.190 18,90
10 | #miepelnosprawnoscia 30,78 49,98 6,41 39,20 92,72 3.852 6.598 36,86
Sprzezong
11 EHCSISTI. 3027 68,32 5527 66,67 82,58 3373 2.033 62,39
spolecznie
zagrozeni 15
12 | niedostosowaniem 9,82 7,03 24,92 0,00 26,98 542 5.383 10,07
spotecznym
13 ‘ z:';‘;gz;;fuaf“ 8,59 29,05 18,05 1,23 69,72 1.773 8240 17,71
14 uzazfeg;;ii?;m 0,001 6,07 31,78 60,75 23,47 250 2,496 9,10
15 2 EIZER . 0.00 0,00 100,00 0,00 0,00 46 - 100,00
psychicznymi
16 pzrzch?zfgﬁl 0,00 0,00 100,00 100,00 100,0 176 - 100,00

12 Procenty oznaczaja stosunek uczniéw ksztatconych w szkolach specjalnych do uczniéow
ksztalconych ogolem (szkoly specjalne i szkoly ogolnodostepne). Zrodio: Glowny Urzad
Stat¥styczny Oswiata 1 wychowanie w roku szkolnym 2002/2003, Warszawa 2003.

20 uczniéw uczeszcza do licedw profilowanych 1 11 do technikow.
147 uczniéw uczeszcza do licedw profilowanych, 2 za§ do technikow.

15 58 uczniow uczeszcza do ogolnodostepnych Srednich szkot zawodowych.
6 430 uczniéw uczeszcza do ogdlnodostepnych szkot podstawowych.
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Tabela 2. Nominalne zapotrzebowanie specjalistow

Wyszczegolnienie

1 specjaliSci z obszaru ,,oligofrenopedagogiki”

2 specjaliSci z obszaru ,,pedagogiki resocjalizacyjnej”

3 specjaliSci z obszaru ,tyflopedagogiki”

4-6 specjaliSci z obszaru ,,surdopedagogiki”

4-6 specjaliSci do pracy z uczniami o sprzezonych niepelnosprawnosciach

4-6 specjaliSci do pracy z uczniami niepelnosprawnymi ruchowo (z dysfunkcja narzadu ruchu)
7 specjaliSci do pracy z uczniami z rozpoznanym autyzmem

8 specjaliSci do pracy z uczniami z chorobami przewleklymi

9 specjaliSci z uczniami z zaburzeniami psychicznymi

Uwaga: specjaliSci z obszaru ,oligofrenopedagogiki” stanowig co najmniej polowe
wszystkich specjalistow.

Podkres$li¢ nalezy, ze zaprezentowana hierarchia o niczym jeszcze nie przesa-
dza, bo etaty nauczycielskie 1 innych specjalistow tworzy sie bowiem, biorac pod
uwage rozng liczebno$¢ ucznidéw. Na przyklad w szkolach podstawowych specjal-
nych na kazdego nauczyciela w roku szkolnym 2002/2003 przypadio 4 uczniow,
a w gimnazjach specjalnych juz 5 (GUS, 2003, s. 42 1 s. 85).

Z kolei 2-3 uczniow, ktorym przyznano indywidualne nauczanie na podstawie roz-
porzadzenia Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z 29 stycznia 2003 roku'’, angaiu—
je (,w rozumieniu przeliczeniowym”) jeden etat nauczyciela petnozatrudnionego®®.
Warto przypomniec, ze Minister Edukacji Narodowe], wydajqc rozporzadzenie z 30
stycznia 1997 roku w sprawie zasad organizowania zajeC rewalidacyjno- Wychowaw—
czych dla dzieci 1 mlodziezy upoSledzonych umyslowo w stopniu glebokim®®, utwo-
rzyl 2 tysiace etatow do prowadzenia pracy pedagogicznej i rehabilitacyjnej z okolo
1500 osobami w wieku 3-25 lat, a to oznacza, iz na 1 osobe upo$ledzong umystowo
w stopniu glebokim przypada wiecej niz jeden etat nauczycielski.

Reasumujac te czeS$¢ rozwazan nalezy skonstatowac, ze etaty pedagogow spe-
cjalnych w najblizszych szeSciu latach (2004-2010) beda determinowane glownie
trzema czynnikami:

1. liczba ucznidow ze specjalnymi potrzebami w wieku 7-18 lat;

2. polityka normalizacyjna (niesegregacyjna)®® w edukacji uczniow ze specjal-
nymi potrzebami;
3. tendencja odchodzenia pedagogdéw specjalnych na emeryture.

17D.U. 2003, nr 23, poz. 193.

18 W roku 2002/2003 indywidualnym nauczaniem objetych byto 13 935 uczniow (GUS,
2003, s. LVI is. LVIII). Stanowi to okoto 5 tysiecy nauczycieli realizujacych pensum dydak-
tyczne w tej formie ksztalcenia.

19Pz.U. 1997, nr 14, poz. 76.

20 Rzad RP i samorzqdy prowadza polityke w tym zakresie.



56 JAN PANCZYK

O ile bez wiekszego trudu mozna oszacowa¢ w przyblizeniu pierwszy z nich,
to nastepne dwa s3 duza niewiadoma.

W miare pewng informacje stanowia natomiast dane z grudnia 2003 roku — autorstwa
Miedzynarodowego Zespoiu do Prognozowania Popytu na Prace przy Rzadowym Centrum
Studiow Strategicznych®. Wynika z nich, ze w dekadzie 2001-2010 potrzeba bedzie 1800
nauczycieli szkol specjalnych, co stanowi zaledwie 1,97% zapotrzebowania na nauczycieli
w ogole w wymienionych dziecieciu latach. Oznacza to, ze kazdego roku Srednio znajdzie
pracew szkotach specjalnych zaledwie 180. absolwentow uczelni.

Mozna tez wyrazi¢ nadzieje, ze pedagodzy specjalni stanowig znaczng czeS¢
czterokrotnie? liczniejszej grupy, ,,pozostali specjaliSci szkolnictwa i wychowaw-
cy” wymienionej przez ekspertow Rzadowego Centrum Studiow Strategicznych.
Zatem w najlepszym wariancie zatrudnienie pedagogoéw specjalnych ksztalttowa-
foby sie na poziomie okolo 900 0s6b rocznie.

W tym miejscu nasuwa sie pytanie, czy jesteSmy w stanie oszacowac wielko-
Sci dotyczace rynku pracy pedagogdéw specjalnych. Dla 206 tysiecy uczniéw ze
specjalnymi potrzebami® realizujacych obowiazek szkolny w réznych formach
organizacyjnych w roku szkolnym 2002/2003 wymagana liczba nauczycieli ksztal-
towala sie na poziomie okoto 65 tysiecy®..

Z kolei do pracy z okoto 900 tysigcami uczniow z zaburzeniami psychorucho-
wymi (nieharmonijnie rozwinietymi, z fragmentarycznymi deficytami rozwojowy-
mi®®) potrzeba bylo okoto 100 tysiecy pedagogéw korekcyjnych®.

III. Rozmiary ksztalcenia pedagogow specjalnych

Ksztalcenie pedagogoéw specjalnych w latach dwudziestych i trzydziestych
ubieglego wieku ksztaltowalo sie na poziomie 30-55 absolwentow rocznie.

Pod koniec XX wieku, czyli w roku akademickim 1999/2000, ksztalcilo sie
w zakresie pedagogiki specjalnej 19 620 studentow z tego:

— w kolegiach nauczycielskich 645 studentow,

— na studiach licencjackich 2 432 studentow,

- na studiach magisterskich 14 007 studentow,

- na studiach podyplomowych 2 536 studentow (J. Panczyk 2000, s. 47-60).

21 Rzeczpospolita z 21 kwietnia 2004 1., nr 94 (6777), D2.

227 500 0s6b.

23 55% z nich w specjalnych szkolach podstawowych, gimnazjach, $rednich i zasadni-
czych szkotach zawodowych i 45% w réznych formach organizacyjnych szkot ogblnodo-
stepnych

PI'ZY]QtO ze na okolo 3 uczniow szkol przypada 1 nauczyciel (szkoly podstawowe;j
4, gimnazja — 5, w nauczaniu indywidualnym 2,5, a w ,,zajeciach rewalidacyjno-wychowaw-
czych '-1,3 nauczyc1e1a na 1 osobe uposledzonq)

25 W roku szkolnym 2002/2003 do szkol podstawowych i gimnazjow uczeszczalo 4 691 984
uczniow (GUS, 2003, s. XXXVIII). Biorac pod uwage wskazniki i ustalenia przez H. Spionek
(1973, s. 182) 20-25% uczniow wymagajacych pomocy korekcyjnej wynosi co najmniej 938
400.

26 6 938 400 uczniéw x 2 godziny zajec korekcyjno-kompensacyjnych, 1 876 800 godzin
tygodniowo: 18 godzin tygodniowo (pensum dydaktyczne nauczyciela) = 104 266 etatow.
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Na studiach licencjackich i magisterskich blisko pofowa studentow studiowata
w Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej*’, nieco za$ ponad
50% na 12 uniwersytetach i 5 innych uczelniach, ktore do niedawna byty wyz-
szymi szkolami pedagogicznymi, a w 2000 roku uzyskaly status akademii?® badz
weszly w sktad nowo utworzonych uniwersytetow?.

Takie tez proporcje byly, mniej wiecej, jezeli chodzi o kierunki studiow: ,,peda-
gogika specjalna”’- blisko 50% studentow oraz specjalno$ci z obszaru pedagogiki
specjalnej na kierunku ,,pedagogika”— niewiele ponad 50% studentow™.

Z kolei, jezeli chodzi o podyplomowe studia z pedagogiki specjalnej, to
blisko 1/3 studentow ksztalcita sie w Akademii Pedagogiki Specjalnej im. M.
Grzegorzewskiej, troche wiecej zas niz 2/3 — w pozostatych uczelniach (J. Panczyk
2000, s. 52, 53 1 59).

O faktycznych rozmiarach tego ksztalcenia za$wiadczaja jednak absolwenci.
Niestety nie mozna tego zaprezentowaé, a to ze wzgledu na fakt, ze Glowny
Urzad Statystyczny nie wykazuje absolwentow, ktorzy kwalifikacje pedagogiczne
z obszaru pedagogiki specjalnej zdobyli na kierunku studiéw ,,pedagogika’!.

Tabela 3. Absolwenci kierunku studiow ,,pedagogika specjalna”
w roku akademickim 2001/2002

Rodzaj studiéw Zawocl.owe ' NI@gistegskie Magistgrs:kie
z tytutem licencjata jednolite uzupelniajace
Dzienne 142 457 - 599 22,2%
Zaoczne 841 296 868 2.005 74,5
Eksternistyczne - 89 - 89 3,3
Ogotem 983 842 868 2.693 100
W tym kobiety 724 695 740 2.159
% 73,6 82,5 85,2 80,2

Zrodto: Gtowny Urzad Statystyczny: Szkoly wyzsze 1 ich finanse w 2002 r. Warszawa
2003, s. 431, 467, 483 1 485.

Z danych zestawionych w tabeli 3 wynika, ze w 2002 roku na rynek eduka-
cyjny, rehabilitacyjny i resocjalizacyjny trafifo prawie 2700 absolwentow Kkie-
runku studiow ,,pedagogika specjalna”, z tego 2/3 to magistrzy, a 1/3 licencjaci.
Dominujacym rodzajem ksztalcenia byly studia zaoczne (okolo 75%), co nalezy

27 Do 2000 r. Wyzsza Szkota Pedagogiki Specjalnej im. M. Grzegorzewskiej.

28 Akademia Bydgoska im. Kazimierza Wielkiego, Akademia im. KEN w Krakowie,
Akademia Swietokrzyska im. J. Kochanowskiego w Kielcach.

29 Uniwersytet Rzeszowski i Uniwersytet Zielonogorski.

30 Pewna liczba studentoéw ksztalci sie w zakresie pedagogiki specjalnej takze na kie-
runku studiow : ,,politologia i nauki spoleczne”, ,teologia”.

31 Specjalnoé¢ musi mieé inng nazwe niz kierunek ,,pedagogika specjalna”.
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uznac za zjawisko niekorzystne. Zwracalem na ten fakt uwage cztery lata temu (J.
Panczyk 2000, s. 51). Na drugim miejscu plasuja sie studia dzienne (okolo 22%),
na trzecim za$ studia eksternistyczne (okoto 3%).

Podkresli¢ nalezy, ze kierunek studiéw ,,pedagogika specjalna” jest zdomino-
wany przez Kobiety, zaledwie bowiem co piaty absolwent jest plci meskie;j.

Niestety — na podstawie opracowan Gtownego Urzedu Statystycznego — nie
mozemy rozpoznal zarOwno poziomu wyksztalcenia, jak 1 plci okolo 3 tysiecy
absolwentow z obszaru pedagogiki specjalnej w ramach innych kierunkéw stu-
diéw, zwlaszcza kierunku ,,pedagogika”.

Bez solidnych badan i studiow bedziemy poruszac sie po omacku i tkwi¢ w dyle-
macie: ksztatcimy za mato czy za duzo specjalistow z obszaru pedagogiki specjalne;.

IV. Standardy ksztalcenia pedagogow specjalnych

IV. 1. Na kierunku ,,pedagogika specjalna”

Do 1969 roku ksztalcenie pedagogéw specjalnych mialo charakter nadbudowy, gdyz
studiowac pedagogike specjalna mogty osoby, ktore posiadaty kwalifikacje nauczycielskie
do pracy w szkotach ogolnodostepnych oraz dwuletnig praktyka nauczycielska.

Od 1 pazdziernika 1970 roku, tzn. od przejScia na system akademicki, pedagogike
specjalng moze studiowac osoba legitymujaca sie Swiadectwem dojrzaloSci. Plan 1 pro-
gram studiow — przez 20 lat — tzn. w latach 1970-1990 — ustalat Minister Nauki, Techniki
1 Szkolnictwa Wyzszego, uwzgledniajac koncepcje ksztalcenia wypracowang przez
Panstwowy Instytut Pedagogiki Speqalne], a sc1sle] przez Marie Grzegorzewska

Przez kolejne 5 lat, w zwiazku z wejSciem w zycie ustawy z 12 wrze$nia 1990
roku o szkolnictwie wyzszym, rady wydzialu mialy suwerenne prawo ustalania
planéw i programow studidow, w rezultacie czego mieliSmy do czynienia z niczym
nieskrepowang swoboda, co przyniosio plany studiéw dalekie od dotychczaso-
wych.

Dopiero 20 czerwca 1996 roku Rada Giowna Szkolnictwa Wyzszego uchwata
nr 289/96 ustalila minimalne wymagania programowe dla kierunku pedagogika
specjalna, ktore od 2002 roku nazywaja sie standardami nauczania na kierunku
pedagogika specjalna®.

Z nich to wynika, ze studia piecioletnie magisterskie obejmuja 3400 godzin
zajeC, w tym:

— 300 godzin stanowig przedmioty ksztalcenia ogélnego (filozofia, informatyka
1 techniczne Srodki dydaktyczne, jezyk obcy, socjologia, wychowanie fizyczne),

— 390 godzin stanowig przedmioty podstawowe (anatomia i fizjologia ukiadu
nerwowego, auksologia, dydaktyka ogblna, genetyka, historia wychowania, peda-
gogika ogo6lna, psychologia ogélna, psychologia rozwojowa),

321Dz.Urz. MEN 1996, nr 6, poz. 30.
3 Dz.U. 2002, nr 116, poz. 1004, s. 7594-7597; 2003, nr 144, poz. 1401, s. 9721-9724.
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— 1350 godzin stanowig przedmioty kierunkowe, z tego 600 godzin prze-
znaczonych jest na 17 przedmiotow od 30 do 90 godzin kazdy (biblioterapia,
dydaktyka specjalna, ergoterapia, historia ksztalcenia specjalnego, kinezyterapia,
logopedia, metodologia badan w pedagogice specjalnej, muzykoterapia, patologia
ogoblna czlowieka, patologia spoleczna, pedeutologia, pedagogika specjalna, psy-
chiatria i psychopatologia, dzieci 1 miodziezy, psychologia kliniczna, psychoterapia
rehabilitacja przez tworczo$¢, ustawodawstwo spoleczne) oraz 750 godzin na
przedmioty z obszaru specjalno$ci*.

Student w trakcie studiow oprocz 30 tygodni praktyki obowiazany jest zali-
czy¢ 30 przedmiotow wykazanych w standardach nauczania na taczna liczbe 1290
godzin, co stanowi 37,9% ogolnego limitu i okreslong przez rade wydzialu uczelni
liczbe przedmiotow na 2110 godzin, co stanowi 62,1% ogodlnego limitu. Zatem
nieco ponad 3/5 ogo6lnego limitu godzin, w tym 750 godzin na przedmioty specjal-
noSciowe, powinna mie¢ status przedmiotow oferowanych (fakultatywnych),
atooznacza, ze studenci mogliby dokonywaé¢ wyboru®itym
samym wplywac na swoje kompetencje zawodowe.

W 2003 roku®® weszly w zycie standardy nauczania na studiach zawodowych,
trwajacych 3 lata.

Studia zawodowe na kierunku pedagogika specjalna, podobnie jak na innych
kierunkach, obejmuja 2200 godzin zaje¢, w tym:

— 270 godzin ksztalcenia ogdlnego,

— 270 godzin ksztalcenia podstawowego,

— 390 godzin przedmiotow kierunkowych,

— 300 godzin przedmiotow specjalizacyjnych 1 specjalno$ciowych.

W trakcie studiow student, oprocz 15 tygodni praktyki, zalicza 26 przedmio-
tow wykazanych w standardach nauczania na taczna liczbe 930 godzin, co stanowi
42,3% ogoblnego limitu i okres§lona liczbe przedmiotoOw przez uczelnie na laczna
liczbe 1270 godzin (w tym 300 godzin z zakresu wybranej specjalizacji lub specjal-
nosci), co stanowi 57,7% ogolnego limitu godzin.

Mozna wyrazi¢ nadzieje, ze uczelnie kieruja sie dobrem studentoéw — przysziych
absolwentow 1 oferuja im takie przedmioty — w wymiarze blisko 1300 godzin — ktore
ulatwig im znalezienie zatrudnienia w rejonie funkcjonowania uczelni.

IV. 2. Na kierunku pedagogika

Jednoznaczne ,,przypieczetowanie” ksztalcenia pedagogdéw specjalnych na kie-
runku pedagogika w formie aktu prawnego nastapilo w 2002 roku, kiedy Minister
Edukacji Narodowej 1 Sportu 10 wrze$nia podpisal rozporzadzenie w sprawie

32Dz.Urz. MEN 1996, nr 6, poz. 30.

33 Dz.U. 2002, nr 116, poz.1004, s. 7594-7597; 2003, nr 144, poz. 1401, s. 9721-9724.
34 Wykaz przedmiotow specjalno$ciowych ustala rada wydziatu.

% Specjalno$¢ obejmujaca 750 godzin powinna takze by wybierana przez studentow.
36 Dz.U. 2003, nr 144, poz. 1401, s. 9724-9727.
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szczegblowych kwalifikacji wymaganych od nauczycieli...*’, poniewaz w § 5, ust.
1, pkt 112 oraz § 5, ust. 4, pkt 4 powiada sie o ukonczonych studiach na kierunku
pedagogika lub pedagogika specjalna i dalej wymienia sie ,,w zakresie oligofreno-
pedagogiki” badz ,,w specjalno$ci odpowiedniej do niepelnosprawnosci uczniow”
(s. 1002).

Jak zatem przedstawia sie sprawa ksztalcenia pedagogow specjalnych w Swie-
tle standardéw nauczania kierunku pedagogika? Ogranicze sie tylko do pieciolet-
nich studiéw magisterskich.

Zgodnie ze standardami nauczania® student obowigzany jest, oprocz 150
godzin praktyki zawodowej, zaliczy¢ 33 przedmioty na laczng liczbe 1425 godzin,
co stanowi 44,5% ogodlnego limitu godzin, ktory wynosi 3200. ,,Pozostala liczbe
godzin®, uwzgledniajacych takze przedmioty umiejetnoSci zawodowych, rady
wydzialow wypelnia zgodnie z wlasnymi preferencjami lub wiasnymi orygi-
nalnymi programami ksztalcenia specjalistycznego” (s. 9717). Zalecenie jest
jednoznaczne 1 nic nie stoi na przeszkodzie, aby te ponad 1500 godzin wyko-
rzystaC na ksztalcenie pedagogoéw specjalnych, a pedagogiem specjal-
nym zostaje sie, gdy w czasie piecioletnich studidow
zostato zaliczonych 17 przedmiotow kierunkowych
na taczna liczbe 600 godzin oraz ustalona przez
rade wydziatu liczbe przedmiotéw specjalno-
§¢iowych na tagczna liczbe 750 godzin. Razem stanowi to
1350 godzin 1 bez trudu miesci sie w ,,pozostalej liczbie godzin”, ktora jest wcze-
$niej wyliczona i wynosi az 1775 godzin.

Wszystko zatem lezy w gestii rad wydzialowych tych uczelni, ktore ksztalcg na
kierunku pedagogika. Chodzi bowiem o problem zaréwno, czy ksztalci¢ pedago-
gow specjalnych na kierunku pedagogika, bo nie ma obowigzku,jak
1 poczucie odpowiedzialnoSci za wiaSciwe kompetencje przysziych absolwentow.
Dla ucznidéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi nie istotne jest bowiem, na
jakim kierunku ksztalcit sie ich nauczyciel, wychowawca, terapeuta. Ma ON by¢
0soba wysoce kompetentna:

Oczekiwane ze strony osob niepetnosprawnych, ich rodzicow oraz nauczycieli szkot
ogolnodostepnych kompetencje i cechy osobowosci pedagogéw specjalnych naleza do
najwyzszych. Pedagog specjalny postrzegany jest w sytuacjach trudnych jako osoba
wysoce kompetentna oraz jako osoba bez wad 1 slaboSci (padaly okre§lenia ,,0soba
Swieta, por. J. Panczyk 1999, s. 310).

Kompetencje merytoryczne musza wynikaé ze zdobytej specjalnosci, dlatego
w 2000 roku zgloszona zostala przez Katedre Pedagogiki Specjalnej Akademii
Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej propozycja rozszerzenia spe-

37 Dz.U. 2003, nr 155, poz. 1268.
38 Dz.U. 2003, nr 144, poz. 1401.
393200 godzin — 1425 godzin = 1775 godzin.
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cjalnoSci do 14, jednak biorac pod uwage ,,pedagogike korekcyjng i pedagogike
resocjalizacyjna” realizowane w innych katedrach, liczba ich bedzie nieco wieksza
(J. Panczyk 2001).

V. Kwalifikacje formalne pedagogow specjalnych

Okreslone przez Ministra Edukacji Narodowej 1 Sportu kwalifikacje do zajmowania
stanowiska nauczyciela w przedszkolach specjalnych, szkolach specjalnych, specjal-
nych osrodkach szkolno-wychowawczych i specjalnych oSrodkach wychowawczych*
mozna zdoby¢, koficzac studia w zakresie specjalnos$ci odpowiedniej do niepelno-
sprawnoSci uczniow, zarowno w zakladzie ksztalcenia nauczycieli*}, jak i w szkolach
wyzszych, czyli na studiach licencjackich, magisterskich 1 podyplomowych.

Trudno zatem zrozumied, ze kuratorzy oSwiaty*? podaja w watpliwo$§¢ kwali-
fikacje osobh, ktore ukonczyly studia akademickie w zakresie okre§lonej specjal-
no$ci 1 moga to udokumentowaé w formie dyplomu badZ dyplomu 1 dokumentu
o przebiegu studiow 1 zadaja od absolwentow dowodow ukonczenia studiow nada-
jacych uprawnienia do nauczania konkretnego przedmiotu.

Sprawa urosta do takich rozmiaréw, ze Trybunal Konstytucyjny — na wniosek
Rzecznika Praw Obywatelskich — wyrokiem z 12 maja 2004 roku*® zakwestiono-
wal uprawnienia kuratora o§wiaty do orzekania o kwalifikacjach nauczyciela.

Reasumujac, tylko kompetencje zdobyte w trakcie studiow z obszaru pedago-
giki specjalnej, w formie zaliczenia odpowiednich przedmiotow (zajec), sa wia-
rygodne, a nie ich interpretacja przez przedstawicieli administracji panstwowe;]
badz samorzadowej. Jest to szczegblnie wazne teraz, kiedy Minister Edukacji
Narodowej 1 Sportu zamierza wydaé rozporzadzenie, dzieki ktoremu absolwent
wraz z dyplomem otrzyma suplement w jezyku polskim 1 angielskim o przebiegu
studiow™.

Niepokoi natomiast fakt, ze do tej pory nie uregulowano problemu kwalifikacji
1 statusu nauczycieli klas specjalnych, terapeutycznych i integracyjnych, funkcjo-
nujacych w szkolach ogoélnodostepnych, oraz nauczycieli (specjalistow) realizuja-
cych zajecia korekcyjne (korekcyjno-kompensacyjne, terapeutyczne).

40 Dz.U. 2002, nr 155, poz. 1288.

41 Sa to obecnie ,kolegia nauczycielskie”.

42 W latach 1999-2002 na mocy rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z 25
lute%o 1999 r. (Dz.U. 1999, nr 14, poz. 127) dyrektorzy szkot.

3 Wyrok bedzie opublikowany w jednym z najblizszych Dziennikéw Ustaw.

4 W 2004 r. wybrane kierunki studiéw na Uniwersytecie Jagiellohskim, a od czerwca
2005 r. bedzie to powszechna praktyka. Rozporzadzenie MENIS z 23 lipca 2004 r. w spra-
wie rodzajow dyplomow i tytulow zawodowych oraz wzorow dyplomow wydawanych przez
uczelnie (Dz.U. 2004, nr 182, poz.1881) zobowiazuje uczelnie — juz od 1 stycznia 2005 r.
— do wydawania dwuczeSciowych dyplomow. Cze$¢ A jest dowodem odbycia odpowiednich
studiéw wyzszych 1 uzyskania tytutu zawodowego, a cze$¢ B jest suplementem odzwier-
ciedlajacym przebieg studiow.
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VI. Co dalej z ksztalceniem pedagogow specjalnych?

W najblizszym czasie — zgodnie z Deklaracja Bolonska — przejdziemy na
powszechne dwustopniowe ksztalcenie pedagogow specjalnych, tzn.:

* trzyletnie studia zawodowe;

e dwuletnie studia magisterskie.

Obowiazywac bedzie takze ECTS, co ulatwi studiowanie zaréwno na uczel-
niach krajowych, jak 1 w panstwach nalezacych do Unii Europejskie;.

Wszystko wskazuje na to, ze stosunkowo szybko zostang zmienione standar-
dy nauczania na poszczegélnych kierunkach studiow, w tym takze na kierunku
pedagogika specjalna. Jak wynika z zapowiedzi Przewodniczacego Rady Gléwne;j
Szkolnictwa Wyzszego z 22 kwietnia — standardy nauczania dotyczy¢ beda 40%
ogoblnego limitu godzin na danym kierunku studiéw i nie beda opracowane odreb-
nie dla studiow zawodowych 1 magisterskich lecz wytacznie kompleksowo — dla
studiow magisterskich®®. Oznacza to, ze studia zawodowe bedg fragmentem stu-
diéw magisterskich — co najmniej 3/5%.

Biorac pod uwage projekt rozporzadzenia w sprawie standardow ksztalcenia
nauczycieli’’ przyjac nalezy jako oczywisty stan, ze pedagodzy specjalni to przede
wszystkim nauczyciele, a zatem beda zdobywac dodatkowa specjalno$¢ w wymia-
rze 400 godzin na studiach zawodowych i 900 godzin na studiach magisterskich.
Tego typu studia beda realne po pierwsze na uniwersytetach, a po drugie —
w duzych miastach, w ktorych funkcjonuje kilka uczelni, ksztatcacych na roznych
kierunkach studiow.
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adziwia¢ moze to, jak uboga jest nasza wiedza na temat dziejow rehabilitacji.

W podrecznikach z tego zakresu albo pomija sie calkowicie ten problem, albo
nawiazuje sie do pojedynczych faktow z czasow starozytnych. Przyktadowo, czesto
odwolujemy sie do starozytnej Sparty, uwypuklajac fakt, ze w tych czasach negatyw-
ny stosunek do ludzi petnosprawnych przejawial sie zabijaniem niepelnosprawnych
dzieci. Wspomina sie tez Hipokratesa, ktorego uznaje sie za prekursora rehabilitacji
z tej racji, ze podejmowat proby leczenia skrzywien kregostupa i stop. Podobna role
przypisuje sie zreszta Avicennie. Zdaniem wielu badaczy jego zastuga bylo przenie-
sienie do$wiadczen Hipokratesa w czasy Sredniowiecza. Poza tym przywolywana
jest jeszcze postac chirurga francuskiego — Ambrozego Pare, ktory dziatal na dworze
Ludwika XIV 1 wslawil sie opracowaniem metody podwigzywania naczyn krwiono-
$nych u rannych zolnierzy, ktorzy w bitwie pod Heding utracili rece lub nogi. Tenze
lekarz nie tylko celowo przygotowywat kikuty do protezowania, nie tylko skonstru-
owal pierwsze protezy, ale takze polecal swym podopiecznym zolnierzom stosowanie
¢wiczen fizycznych, ktore mialty poméc im w szybkim opanowaniu umiejetnoSci
postugiwania sie protezami. W tym samym czasie lekarz angielski, Francis Glisson,
propagowal wykorzystanie ruchu w leczeniu urazéw kregostupa i deformacji klatki
piersiowej (J. S. Coulter 1947; B. Seyda 1962). Te doswiadczenia z wykorzystywa-
niem ruchu rozwijajacego musialy by¢ na tyle korzystne, ze idee: ,,poprzez ruch do
zdrowia”, ,ruch jest dobrym lekarstwem na wszystko”, ,w zdrowym ciele zdrowy
duch” nigdy nie zostaly wymazane z pamieci spofeczne;j.

Wskazane dzialania mialy jednak jednostkowy i1 sporadyczny charakter. Jesli mozna
mowic o jakim$ ruchu spolecznym na rzecz osdb niepelnosprawnych, to polegal on
na zakiadaniu specjalnych placowek opiekunczych. Starano sie w nich zapewniaé
podopiecznym w miare godziwe warunki zycia, jednak nie byta w nich prowadzona
dzialalno§¢ usprawniajaca. Uwaza sie, ze pierwszg tego typu instytucja opiekuncza
byt zakiad dla dzieci, zalozony w Anglii w XVII wieku przez Wincentego a Paulo (G.
Cywinska-Wasilewska 2004). W zasadzie wszystkie placowki opiekuncze utrzymy-
wane byly przez organizacje charytatywne lub o§wieconych moznowladcow.
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Generalnie mozna powiedzie¢, ze tworzone wizje stosunku wczesniejszych
spoleczenistw do osb6b niepelnosprawnych sa raczej dla nich malo Kkorzystne.
KreSlony obraz loséw os6b niepelnosprawnych w czasach starozytnych, w $re-
dniowieczu, w odrodzeniu i o§wieceniu mozna okresli¢ jako fatalny. Uwypuklane
sg fakty obojetnoSci wobec polozenia zyciowego tych os6b (wyganianie ich ze
skupisk ludzkich), uznawanie ich za opetanych przez zte duchy (szczegolnie doty-
czy to chorych psychicznie) lub uznawanie, ze uraz fizyczny lub psychiczny jest
kara za grzechy i na tej podstawie usuwanie ich z normalnego zycia spolecznego
(a w skrajnych przypadkach palenia na stosie). OczywiScie przy takiej Swiado-
mosci spolecznej trudno sobie wyobrazi¢c mozliwo§¢ podejmowania dziatania na
rzecz osoOb niepelnosprawnych. Zdaniem badaczy, utrzymujace sie przez wieki
negatywne postawy wobec osob niepelnosprawnych miaty ttumaczy¢ dtugotrwata
stagnacje dziatan pomocowych wobec tych ludzi (J. Goodman 2003; F. C. Shontz
2003). Tak wiec tym bardziej rzuca sie w oczy — podkreS§lana w odpowiednich
opracowaniach — zmiana jaka nastapila na przelomie XIX 1 XX wieku, w czasie
pierwsze] wojny Swiatowej. Dla wiekszoSci specjalistow z zakresu rehabilita-
¢ji udzielanie rzeczywistej pomocy osobom niepelnosprawnym rozpoczelo sie
bowiem dopiero sto lat temu. Wykazuje sie, ze dopiero na poczatku XIX wieku
Jean Marc Itard, zajmujac sie wilczym dzieckiem, potrafil zwroci¢ uwage szer-
szych grup spolecznych na losy dzieci upoSledzonych umystowo, a takze podjat
pierwsze proby systematycznego stymulowania rozwoju tych dzieci. Przy okazji
podkresla sie $wiatle dzialania innych wybitnych pedagogdéw i lekarzy, takich jak
Heinricha Pestalozziego lub Paula Moora, ktorzy zrobili wiele na rzecz rozwijania
pomocy dla os6b niepetnosprawnych (D. Szarkowicz 2007). Znacznie trudniej jest
jednak konkretnie wskazac¢, na czym ta pomoc polegala. Podobnie podkreslane sg
dokonania Ludwiga Gutmanna, ktory — zdaniem historykow rehabilitacji — zaini-
cjowal 1 w zasadniczy sposob przyczynil sie do wprowadzenia na calym Swiecie
wszechstronnej, kompleksowej rehabilitacji weteranow z czasoOw drugiej wojny
Swiatowej (A. Hulek 1969).

Kontrast miedzy nieo§wieconym, niehumanitarnym i nieetycznym postepowa-
niem ludzi zyjacych dawniej a przepelnionym troska stosunkiem do ludzi niepel-
nosprawnych wspolczesnie jest szczeg6lnie widoczny, gdy konfrontujemy z dawna
tradycja dokonania rehabilitacji po drugiej wojnie Swiatowej. To juz nie historia,
lecz pamie¢ historyczna Wspéiczesnych pokolen pozwala przywolywa¢ mnostwo
inicjatyw spolecznych, osm,gnlec badawczych akC]l rehabilitacyjnych, ktore ukie-
runkowane sa na poprawienie polozenia zyciowego osob niepelnosprawnych.
Kto$, kto zechciatby pozwoli¢ sobie na chwile refleksji nad tg gwaltowng prze-
miang stosunku ludzi pelnosprawnych wobec niepeinosprawnych mogtby dojsé
do wniosku, ze na poczatku XX wieku, a potem w jego polowie musial zdarzy¢
sie chyba cud, ktory doprowadzit do naglego, powszechnego rozwoju rehabilitacji.
W tym opracowaniu chcialbym jednak udowodnic, ze cudownego uwrazliwienia
na potrzeby os6b niepelnosprawnych w XX wieku nie bylo, a wiele rozwigzan
waznych dla poprawy warunkow zycia i stanu zdrowia osob niepelnosprawnych
mozna doszukaé sie w do$¢ zamierzchiych czasach.
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Podejmujac sie wypelnienia luki — przynajmniej czeSciowo — miedzy wcze-
$niejszymi epokami cywilizacyjnymi i cywilizacja wspoiczesna, chce nie tylko
przyblizy¢ sie do prawdy historycznej. Jeszcze bardziej zalezy mi na wykazaniu,
ze historia rehabilitacji jest jedna. Odnosze bowiem wrazenie, ze lekarze tworza
wlasna koncepcje dziejow rehablhtaql pedagodzy speqalnl robig to za$ z wla-
snego punktu widzenia, pracowmcy soqalm ]eszcze inaczej odczytuja narodziny
zrodel wlasnego zaangazowania w rozwigzywanie tego problemu (F. Armstrong
2002; J. Barclay 1994; P. C. Larson, P. R. Sachs 2000; E. Pettman 2007). Te odreb-
ne, dopasowane do poszczegolnych specjalnosci koncepcje dziejow rehabilitacji
stuza prawdopodobnie podkreSleniu znaczenia wiasnych dokonan, ale mimowol-
nie zamazuja one rzeczywista jedno$¢ tej praktyki spolecznej, a takze utrudniaja
integracje teoretycznej wiedzy na temat usprawniania osob niepelnosprawnych,
tworzonej niezaleznie przez psychologow, lekarzy, pedagogow, socjologow, pra-
cownikow socjalnych, fizjoterapeutow itd. Przedstawiciele kazdego z wymienio-
nych zawodow wzbogacali oferte pomocowa dla 0s6b niepelnosprawnych 1 przy-
czyniali sie do kolejnych postepow rehabilitacji.

Warto to sobie u§wiadomié, gdyz inaczej moze doj$¢ do stopniowego rozpadu
dotychczasowe] wspolpracy poszczegdlnych stuzb rehabilitacyjnych. Proces ten
juz sie zaczal. Rehabilitacja szpitalna i rehabilitacja Srodowiskowa coraz wyrazniej
traca kontakt ze soba. Usprawnianie ruchowe, aktywizacja zawodowa, psychote-
rapia, rehabilitacja spoteczna lokuja sie obok siebie, ale bez silnych wiezi wzajem-
nych. Autonomizuje sie rehabilitacja 0sob z organicznymi uszkodzeniami moézgu
(neurorehabilitacja), oséb z uszkodzeniami narzadow zmyslow, rehabilitacja
ortopedyczna itd. Coraz bardziej niezalezne od siebie staja sie rehabilitacja dzieci,
osob dorostych i os6b w starszym wieku. W tej sytuacji tylko w historii mozna
odnalez¢ wspoélng tozsamoS¢ w praktykowaniu dzialan na rzecz osob z trwalymi
uszkodzeniami organizmu 1 psychiki (M. P. Mostert, J. B. Crockett 2002). A ze
przy okazji odkryjemy wspoélnote humanistycznego stosunku do osob niepelno-
sprawnych glebiej zanurzong w czasie, to przeciez nie powinno nam przeszkadzac
w docenianiu aktualnych osmgmec rehablhtaql

Wreszcie warto wspomnieé o ]eszcze jednej korzySci, jaka wynika z upraw1a-
nia refleksji historycznych nad rozwojem rehabilitacji. Nie bez powodu mowi
sie o tym, ze historia jest najlepsza nauczycielka udoskonalania praktycznej
dzialalnoSci. Historie rehabilitacji mozna potraktowac jako dzieje skutecznego
przezwyciezania cierpienia ludzi oraz usuwania lekow spolecznych zwiazanych
z niepelnosprawnos$cia (A. Drenth van 2005). Dzieje te sa wyjatkowo skompliko-
wane. Skuteczne rozwigzania pomocowe mieszaja sie w nich z szarlataneria, orto-
doksja i pozoranctwem. Dobra znajomo§¢ Zrédel pojawiania sie nowych pomysiow
rehabilitacyjnych — tych dobrych i tych ztych — moze pomdc nam w odr6znieniu
w przyszloSci form efektywnej 1 nieefektywnej dziatalnoSci pomocowej. Jeden
z najwybitniejszych badaczy problem6éw osob niepelnosprawnych, Edward Zigler
(1986) — stusznie zauwazyl, ze rehabilitacja w takim stopniu jak rzadko ktoéra inna
praktyka spoleczna, narazona jest na wnikanie do niej idei malo racjonalnych,
technik niesprawdzonych i teorii niewiarygodnych. Jego zdaniem, Srednio raz
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w ciagu dekady rehabilitacje ogarnia kolejna moda na nowy system usprawniania.
Pod wplywem takich moéd czesto zapominane sa stare, ale dobrze sprawdzone
rozwiazania rehabilitacyjne. Mowiac inaczej, wartoSciowe pomysly nie sa dosko-
nalone, lecz rewolucyjnie odrzucane tylko dlatego, ze sg stare. W pogoni za wiek-
sza skuteczno§cia w niesieniu pomocy osobom niepeinosprawnym, chcemy ciagle
czego$ nowego. Ludzie chca mie¢ nadzieje, ze zostanie kiedy$ wymys$lona nowa
metoda pomocy niepelnosprawnym, ktora jak ,czarodziejska rézdzka” uchroni
ich od cierpienia. To mito§¢ do tych ludzi, nadzieja na skuteczng pomoc i1 wiara
W nowe rozwiazania powoduje, ze do rehabilitacji zbyt pochopnie wdrazane sa
dziatania nie tylko niesprawdzone, ale czasami takze szkodliwe. Wieksza refleksja
historyczna moze skutecznie zablokowaé pomysly, ktére mamia nas nowator-
stwem 1 obiecujg ograniczenie naszej bezradno$ci wobec trudnych problemow
zyciowych oso6b niepelnosprawnych.

Nie ulega watpliwoSci, ze rehabilitacyjne pomysty zostaly stworzone poza Sro-
dowiskiem specjalistow (R. Eldar, M. Jelic 2003). Moze to takze jest jeden z powo-
dow ciagle tatwego przenikania do tej praktyki spotecznej idei, ktére maja wiecej
z szarlatanerii niz odwotan do rzetelnej nauki. Nie tylko wsrod spoteczenstw pier-
wotnych Afryki, Dalekiego Wschodu i Oceanii mozna jeszcze odnalez¢ uzdrowi-
cieli, ktorych postepowanie jest zblizone do niektorych praktyk rehabilitacyjnych.
Nadal wiara w uzdrowicielska moc obecna jest takze w Europie. Przeciez kiedys$
na naszym kontynencie pierwszymi rehabilitantami byli uzdrowiciele ludowi.
Przykitadowo w Sparcie nie tylko zrzucano dzieci z zaburzeniami rozwojowymi
z Tarpejskiej Skaly, ale tam wlasnie opracowany zostal doS¢ skuteczny system
opieki spotecznej nad inwalidami wojennymi — zalecano usprawnianie ich za
pomoca ruchu (R. Eldar, M. Jelic 2003). Te ruchowe zabiegi byly systematycznie
doskonalone na zasadzie prob i bledow.

Warto zauwazyc, ze jeszcze w XIX wieku w Kanadzie — mimo rozwijajacej
sie dynamicznie medycyny — Daniel David Palmer, z zawodu ogrodnik, ktory
zajmowal sie ludowymi metodami uzdrawiania, upowszechnil w takim stopniu
tzw. chiropraktyke lecznicza (leczenie za pomoca rak), ze zainteresowali sie
nig lekarze amerykanscy (A. B. Ward, Ch. Gutenbrunner 2006). W tym samym
czasie pielegniarki angielskie, ktore uczestniczyly w wojnie turecko-angielskiej —
zaskoczone 1 nieprzygotowane ogromng liczba zolnierzy angielskich chorujacych
na choroby zakazne (pochlonely one wiecej ofiar niz dziatania wojenne) — zaczely
stosowac masaz, ktory z pewnoScia przynosit ulge cierpigcym, nie mial jednakze
wlasciwosci leczniczych. Wielu zolnierzy uznato jednak, ze wlasnie ta forma tera-
pii uratowala im zycie. Po wojnie to wtasnie oni rozpropagowali masaz jako war-
toSciowa forme terapii w Anglii, a przy okazji owe pielegniarki zostaly uznane za
bohaterki narodowe, w 1894 roku zakladajac pierwsze, oficjalnie zarejestrowane
stowarzyszenie masazystow (R. Eldar, M. Jelic 2003).

Niemniej jednak wraz z rozwojem medycyny stopniowo przejmowala ona nie-
ktore z dzialan uzdrowicielskich, wyjas$niajac stopniowo na czym moze polegaé
ich skuteczno$¢ w praktyce leczniczej. Niewatpliwie najwiecej osiaggnie¢ w tym
zakresie odnotowala ortopedia (V. Fialka-Moser 1999). Pod koniec XVII wieku
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zaczely powstawac pierwsze instytuty ortopedyczne (pierwszy z nich utworzono
w 1780 roku w Vaud w Szwajcarii), w ktorych zalecano pacjentom stosowanie
¢wiczen ruchowych, a w przypadku dzieci niepelnosprawnych — organizowano
dla nich specjalne ksztalcenie. DoSwiadczenia europejskie w zakresie rehabi-
litacji ortopedycznej byly na tyle znaczace, ze w czasie wojny miedzy Pdinoca
a Poludniem w Ameryce — 30 tysiecy zolnierzy zostalo wyposazonych w protezy
koficzyn gornych 1 dolnych (R. Eldar, M. Jelic 2003). W tych czasach poziom
medycyny amerykanskiej byt wyjatkowo niski — uprawnienia lekarza mozna byto
uzyskac po przejSciu dwoch semestréw nauki — nic wiec dziwnego, ze nowoSci
zwigzane z usprawnianiem osob z uszkodzonym narzadem ruchu docieraly tam
glownie z Europy.

Rowniez z Europy, a konkretnie ze Szwecji, dotart do Stanow Zjednoczonych
pomyst wykorzystania gimnastyki w rehabilitacji. (D. L. Gill 1997). W 1840 roku
Henrik Ling zaproponowal specjalny zestaw Cwiczen gimnastycznych, ktore
— jego zdaniem — powinny by¢ wykorzystane w czterech dziedzinach zycia spo-
tecznego: edukacji, szkoleniu wojskowym, przygotowaniu zawodowym artystow
(teatr, opera, balet) oraz stuzbie zdrowia (C. Sherrill, K. P. DePauw 1997). JeSli
chodzi o medycyne, zalecane przez Linga ¢wiczenia mialy przyspieszac¢ powro6t do
zdrowia oraz pomagac¢ w odzyskaniu sprawno§$ci ruchowej osobom, ktore jg utra-
cily w wyniku przewlekiych chorob lub urazéw organizmu. Warto podkreslic, ze
proponowany zestaw ¢wiczen gimnastycznych mial charakter uniwersalny, a wiec
byt stosowany w podobnej formie zaréwno dla ludzi zdrowych, jak 1 ludzi chorych.
Dopiero syn Henrika Linga, Hjalmar Ling, rozpoczal opracowywanie specjalnych
zestawow ¢wiczen ruchowych dostosowanych do potrzeb 1 mozliwo§ci os6b nimi
zainteresowanych. Tak wiec na bazie gimnastyki szwedzkiej zaczeto opracowy-
wac specjalne programy ¢wiczeniowe, ktore mialy na celu stymulacje rozwoju
fizycznego dzieci i mlodziezy, zapewnienie rekreacji ludziom dorostym, korygo-
wanie wad postawy oraz usuwanie lub zmniejszanie dysfunkcji uktadu ruchowego
u os6b chorych (C. Sherrill, K. P. DePauw 1997). Pomyst Lingéw wzbudzil duze
zainteresowanie nie tylko w Europie, ale rowniez w Stanach Zjednoczonych
1 Kanadzie.

Jednak Amerykanie nie tylko przejmowali gotowe rozwigzania rehabilitacyj-
ne z Europy. Nalezy podkresli¢, ze w dwoch dziedzinach przystuguje im palma
pierwszenstwa. Po pierwsze, zapoczatkowali oni rozwd6] medycyny fizykalnej,
wykorzystujac ja do usuwania wad postawy. Po drugie, zalozony w Stanach
Zjednoczonych Instytut Perkinsa byt pierwsza na §wiecie placowka, w ktorej sku-
tecznie prowadzono rehabilitacje dzieci niewidomych i podjeto proby rehabilitacji
dzieci gtuchoniewidomych. W 1892 roku Andrew Taylor Nadall — lekarz amery-
kanski — zatozyl w Kirksville Kolegium Osteopatyczne, w ktorym stosowat tzw.
techniki manualne w leczeniu réznych chorob (gléwnie schorzenia neurologiczne,
ale takze choroby zakazne, takie jak koklusz lub dyfteryt). W swoim osrodku
wyszkolil przed pierwsza wojng Swiatowa okolo 3 tysiecy lekarzy specjalizujacych
sie w terapii manualnej (J. S. Coulter 1947). Dzieki duzej aktywno$ci edukacyjnej
osteopatia szybko zdobyla popularno$§¢ takze w Europie, a szczeg6lnie w Anglii
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1w Szwecji (J. Martin Litllejohn, James Cyriox). W tym samym czasie w Bostonie
Samuel Howe zalozyl Instytut Perkinsa dla dzieci niewidomych (Smith 1998).
Wprowadzono tam wiele nowatorskich metod nauczania. Pionierskie rozwigzania
komunikowania sie z osobami gluchoniewidomymi, jakie zostaly wypracowane
w Instytucie Perkinsa, sa aktualne do dzi§ (metoda komunikacji palcowej opra-
cowana prawdopodobnie przez uczennice Howe’a, Laure Bridgman). Poza tym
amerykanskie nauczycielki zatrudnione w Instytucie Perkinsa, Lillian Curtis
Drew i Louisa Lippitt, przyczynily si¢ do wyodrebnienia z gimnastyki szwedzkiej,
gimnastyki korekcyjnej. Cwiczenia ruchowe zostaly wykorzystane do niwelowa-
nia wad postawy oraz stymulowania op6Znien w rozwoju nie tylko ruchowym, ale
takze umyslowym niewidomych dzieci i miodziezy (J. A. Seaman, K. P. DePauw,
K. B. Morton, K. Omoto 2003).

Instytut Perkinsa po odniesieniu wielu sukceséw w rehabilitacji dzieci nie-
widomych, zajal sie takze stymulowaniem rozwoju dzieci z niepelnosprawno-
Scig umystowa. Niestety ta dzialalnoS¢ nie przyniosta szczegolnie pozytywnych
rezultatow. Obie grupy dzieci nie potrafily sie integrowac. Jak twierdzila Laura
Bridgman, lek przed ,,stabszymi braémi” u dzieci niewidomych byt tak duzy, ze nie
pomagaly zadne metody pedagogiczne w przezwyciezeniu barier emocjonalnych,
ktére wywolywaly wzajemna nieche¢ obu kategorii dzieci niepelnosprawnych
(J. D. Smith 1998). Mozna powiedzie¢, ze gdyby pracownicy Instytutu Perkinsa
nie wierzyli tak bardzo we wlasna nieomylno§¢, to prawdopodobnie mogli uniknaé
tych bledow, korzystajac z wezeSniejszych do§wiadczen europejskich.

Szczegolnie we Francji 1 Szwajcarii podejmowane byly liczne proby usprawnia-
nia dzieci z r6znymi rodzajami niepelnosprawnosci juz w XVIII wieku. Prace filo-
zoficzne Adolfa Queteleta na temat zréznicowania rodzaju ludzkiego, powstanie
frenologii zakladajacej istnienie wrodzonych roéznic w budowie moézgu, co miato
skutkowaé odmiennymi zdolnoSciami i cechami charakteru ludzi, doSwiadczenia
Phillipe Pinela nad wzbogacaniem do§wiadczen spotecznych osob z zaburzeniami
psychicznymi — stanowily merytoryczne podstawy do wprowadzenia do edukacji
idei segregacjonizmu. Poczatkowo polegala ona na tworzeniu odrebnych szkot
dla dzieci pelnosprawnych 1 niepelnosprawnych. Szybko jednak przekonano sie,
ze celowe jest rowniez tworzenie odrebnych placowek edukacyjnych dla dzieci
niepelnosprawnych umystowo, gluchych, niewidomych i niedostosowanych spo-
tecznie. Idea segregacji miala w tym czasie duze zalety (A. Drenth van 2005). Pod
jej wplywem podejmowano wiele prob opracowania specyficznych programow
nauczania dla dzieci z r6znymi rodzajami niepelnosprawnosci. Niewatpliwie naj-
wieksze zastugi na tym polu mial Eduardo Sequin, francuski psychiatra, ktory
najpierw w swojej ojczyznie, a potem w Stanach Zjednoczonych propagowat
nauczanie dzieci niepeinosprawnych w taki sposob, aby efektem tej dziatalnoSci
nie bylo wquczme przyswajanie wiedzy, lecz Wszechstronny rozwoj fizyczny,
psychlczny 1 spoteczny. Jego prace przyczynily sie nlewatphme do upowszech-
nienia 1 utrwalenia segregacyjnego systemu nauczania osob niepelnosprawnych
w Europie i Stanach Zjednoczonych (J. D. Smith 1998). Poniewaz segregacja
wymagala wczesnego rozpoznawania zaburzen rozwojowych, trzeba byto opraco-
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wac procedury diagnozowania dzieci niepelnosprawnych. Problem ten rozwiazat
takze Francuz, Alfred Binet, ktory upowszechnil pomiar inteligencji i zdolno$ci
specjalnych u tych pacjentow.

Chcac dopelnié liste réznorodnych dzialan na rzecz osob niepelnosprawnych,
ktore podejmowano przed XX wiekiem, nalezy wskazaé, ze w trosce o los tych
ludzi zaczeto prowadzi¢ roznorodne dziatania promujgce rehabilitacje. Popularno§é
Karola Dickensa byla wykorzystana w upowszechnianiu wiedzy o mozliwo$ciach
rehabilitacji dzieci niewidomych (byl on kilkakrotnie w Instytucie Perkinsa
1 swe pozytywne wrazenia opisal w kilku artykutach i spotkaniach literackich).
W trakcie Swiatowej Wystawy w St. Louis w 1904 roku znalazla sie specjalna
ekspozycja prac artystycznych i rekodziel osob niepelnosprawnych. Miala ona na
celu ksztaltowanie pozytywnych postaw spotecznych wobec tych osob. Wreszcie
podejmowane byly proby organizowania sie rodzicow dzieci niepeinosprawnych
w specjalnych stowarzyszeniach. Pierwsza taka organizacje stworzyla w Szwecji
w XIX wieku Eve Marquist (A. Drenth van 2005).

Omoéwiony wyzej okres mozna nazwal przedprofesjonalng i1 zindywidu-
alizowana faza rozwoju pomocy na rzecz osob chorych i niepelnosprawnych.
Charakteryzowala sie ona: a) brakiem podstaw teoretycznych dla podejmowanej
dzialalnoSci rehabilitacyjnej, b) brakiem odpowiednio przygotowanych specjali-
stow z tego zakresu, c¢) pojawianiem sie indywidualnych pomysiow na dzialania,
ktére mogly agodzi¢ cierpienie oséb niepelnosprawnych, d) skoncentrowaniu
sie na rehabilitacji os6b z uszkodzeniem aparatu ruchu, niewidomych niesty-
szacych 1 niepelnosprawnych umystowo, e) wybiorczym zaspokajaniem potrzeb
zdrowotnych, edukacyjnych 1 socjalnych tych osob, f) brakiem koordynacji
w podejmowanych przez lekarzy, pedagogdw i moznych filantropéw dziataniach
pomocowych, g) udowodnieniu, ze poprzez odpowiednie dzialania usprawniajace
mozna poprawi¢ sprawno$¢ organizmu 1 zdolnoS§ci przystosowawcze czlowieka
niepelnosprawnego oraz h) objeciem troska stosunkowo matych grup ludzi nie-
pelnosprawnych, co bylo rownoznaczne z pozostawieniem bez pomocy wiekszo-
Sci osob niepetnosprawnych. W Swietle tych konstatacji mozna przyjaé, ze czesto
upowszechniany poglad o braku zainteresowania losem ludzi niepeinosprawnych
przed XX wiekiem nie jest do konca upowazniony.

Nie ulega jednak watpliwosci, ze dopiero po I wojnie $wiatowej rozwoj reha-
bilitacji nabrat tempa. Wiasnie wtedy cala réznorodnos¢ dziatan, ktére mialy na
celu usprawnianie osob niepelnosprawnych, nazwano rehabilitacja. Jako pierwszy
pojeciem tym postuzyt sie w 1918 roku Douglas C. McMurtie, dyrektor Instytutu
Czerwonego Krzyza dla Inwalidow w Nowym Jorku. Zatozyt on osrodek szkole-
niowy dla weteranéw wojennych, w ktorym uczyt osoby z uszkodzeniem narzadu
ruchu i narzadéw wzroku umiejetno$ci zycia codziennego. Konkretne zajecia
rehabilitacyjne prowadzili jednak woluntariusze — nauczyciele i pielegniarki
— nieprzygotowani profesjonalnie do pracy z osobami niepelnosprawnymi (F
C. Shontz 2003). Mimo brakéw kadrowych w do 1920 roku na terenie Stanow
Zjednoczonych dziataly 53 szpitale rehabilitacyjne. W tym samym czasie podobne
osSrodki powstawaly w catej Europie, chociaz pod innymi nazwami. W Wiedniu,
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we Frankfurcie 1 Kolonii zostaly utworzone dodatkowo o$rodki naukowe zajmu;ja-
ce sie opracowaniem nowych technik fizjoterapeutycznych. W Wielkiej Brytanii
stworzono caly system zakladow przygotowujacych weteranow wojennych do
pracy zawodowej. W Belgii powstal pierwszy zaklad zajmujacy sie produkcja pro-
tez (1916 rok). W wymienionych kra]ach zaczeto tez przygotowywac odpowiednie
kadry fachowcow specjalizujacych sie w rehabilitacji. W 1917 roku zostal wydany
przez Jamesa Mannella pierwszy podrecznik z tego zakresu (Oddzialywania fizy-
kalne za posrednictwem ruchu, stymulacji manualnej i masazu) (J. Barclay 1994;
R. Eldar, M. Jelic 2003; V. Fialka-Moser 1999).

Postepy \4 rehablhtaql lecznicze] weteranow WO]ennych przyczynlly sie do
rozwoju usprawniania dzieci z zaburzeniami rozwojowymi. Ogolnie mozna powie-
dzie¢, ze po I wojnie Swiatowej w wiekszoSci krajow europejskich rozpoczeto
wdrazanie systemow powszechnego ksztalcenia specjalnego, doskonalono meto-
dy nauczania, a takze przygotowywano specjalistow pedagogdéw i psychologow,
ktorzy mieli kompetentne przygotowanie do pracy z dzie¢mi niepelnosprawnymi
umyslowo, niewidomymi, niestyszacymi 1 wykazujacych zaburzenia zachowania
(B. Armstrong 2002; J. Goodman 2003). Diagnozy psychologiczne i pedagogiczne
stawaly sie coraz precyzyjniejsze (odkryto wiele nowych zaburzehn rozwojowych:
autyzm, dysleksja, zaburzenia mowy, urazy mozgu, a przede wszystkim d21e01ch
porazenie mozgowe). W wielu krajach wdrozono pomoc socjalng dla rodzin posia-
dajacym dzieci niepelnosprawne (A. Drenth van 2005).

Nalezy jednak podkresli¢, ze w poczatkach XX wieku nie wprowadzono rewo-
lucyjnych zmian w stosowaniu nowych technik usprawniania. Rzeczywistym osia-
gnieciem bylo uczynienie z rehabilitacji dzialalnoSci profesjonalnej, ktora odwoly-
wala sie do racjonalnych podstaw naukowych, a takze zorganizowanie takiej sieci
placowek rehabilitacyjnych, ktore mogty objaé opieka coraz wiecej osob potrzebu-
jacych. Maja tez racje Rebecca Renwick 1 Sharon Friefeld (1996), gdy podkreslaja,
ze w tych czasach postepowanie rehabilitacyjne bylo skoncentrowane na defekcie
organizmu osoby niepelnosprawnej. Chodzilo przede wszystkim o usuniecie
w miare mozliwo$ci brakéow fizycznych i skompensowanie Wystepujacych dys-
funkcji. W tym okresie opracowano coraz doskonalsze technicznie rozwigzania
protetyczne (trabki stuchowe dla niedoslyszacych, drewniane 1 metalowe protezy
dla os6b po amputacjach koficzyn, biate laski dla os6b niewidomych itd.). Poza
tym stosowano intensywne ¢wiczenia, ktore mialty umozliwié¢ odzyskanie — przy-
najmniej czeSciowo — utraconych sprawnoS$ci. Istotg rehabilitacji w poczatkach
XX wieku byta koncentracja na kompensowaniu utraconych funkcji fizycznych
1 psychicznych (Kowalik 2007).

Nowe potrzeby rehabilitacyjne wywotane przez II wojne Swiatowa wykazaly,
ze jest to niewystarczajace podejScie do rehabilitacji. Okazalo sie, ze nie zawsze
kompensowanie dysfunkcji jest mozliwe, jeSli nawet przynosi ono pozadane efek-
ty, to 1 tak nie udaje sie rozwiazac¢ wszystkich probleméw zyciowych osob niepel-
nosprawnych. Czesto brak akceptacji uszkodzenia wtasnego ciala prowadzit osobe
niepelnosprawna do odrzucenia protezy, ukrywania defektu ciala i innych trud-
noSci przystosowawczych. Coraz powszechniej zaczeto dostrzega¢ konieczno§é



Odstanianie brakujacych ogniw w historii rehabilitacji 73

udzielania pomocy osobom niepelnosprawnym w szerszym zakresie (S. C. Rubin,
A. T. McMahon, F. Chan 1998). Do akcji wkroczyty Narody Zjednoczone, powotu-
jac International Counsil of World Organizations Interested in the Handicapped.
Dzialania tej instytucji zapoczatkowaly nowe zasady organizacji rehabilitacji na
Swiecie. Mozna je nazwac podej$ciem adaptacyjnym. W 1946 roku walne zgroma-
dzenie ONZ uchwalilo Rezolucje 58 — o pomocy spotecznej — w ktorej postulo-
wano rozwoj rehabilitacji we wszystkich krajach czlonkowskich (A. Hulek 1969).
Ten 1 nastepne akty miedzynarodowe umozliwily dynamiczny rozwdoj wielostron-
nej rehabilitacji 0s6b z wszystkimi trwalymi uszkodzeniami organizmu (wlaczono
wiec w obszar oddzialywan rehabilitacyjnych osoby z przewleklymi chorobami
somatycznymi, chorych psychicznie, ludzi w starszym wieku). Méwiac bardziej
precyzyjnie chodzilo o osoby: ,ktore na skutek wad lub defektow wrodzonych
albo nabytych w wyniku choro6b lub wypadkow sg niezdolne do zatrudnienia, ktore
umozliwialoby zarobkowanie lub prowadzenie niezaleznego zycia” (Rezolucja
1958).

Od tego czasu zaprzestano traktowania osob niepelnosprawnych w sposob
wycinkowy, z punktu widzenia posiadanego kalectwa. Zamiast tego rehabilitacje
zdominowalo podejScie holistyczne, w ktorym brano pod uwage nie tylko aspekty
biologiczne uszkodzonego organizmu, ale takze konsekwencje psychologiczne
1 spoleczne trwalej utraty zdrowia To podejScie przyczynilo sie do poszerzenia
grupy specjalistow, ktorzy praktycznie i profesjonalnie angazowali sie w rehabili-
tacje. Lekarze, pedagodzy, pielegniarki — uzyskali wsparcie ze strony inzynierow
specjalizujacych sie w protetyce, pracownikow socjalnych 1 psychologow. Teraz
proces rehabilitacji stat sie; bardziej wszechstronny, gdyz wykorzystywal nie
tylko ,stabe”, ale i ,,mocne ’ strony 0sob niepelnosprawnych, a takze byt bardziej
kompleksowy, poniewaz oddmaiywama ulatwiajace proces adaptacji byly bard21ej
zroznicowane. Wskazana zmiana spowodowala takze upowszechnienie nowe;j
organizacji pracy specjalistow. Zaczeli oni dziata¢ w ramach tzw. zespoléw rehabi-
litacyjnych, co przyczynilo sie niewatpliwie do wzrostu skuteczno$ci w rozwiazy-
waniu problemow zyciowych osob niepelnosprawnych (Lancaster 1995).

Korzystne efekty rehabilitacji okazaly sie tak duze, ze same osoby niepel-
nosprawne zaczely rowniez angazowac sie w ten proces, dazac do jego udosko-
nalenia. Uznaly mianowicie, ze rehabilitacja ma sens o tyle, o ile daje szanse na
powtorne wigczenie sie w normalne zycie spoleczne. Gtéwnie pod presja samych
ludzi niepelnosprawnych oraz ich rodzin, zostala w latach siedemdziesiatych
wprowadzona do rehabilitacji idea integracji spotecznej (T. P. Anderson 1977; S. Z.
Nagi 1976). Proces ten nastepowat stopniowo, gdyz ani specjaliSci od rehabilitacji,
ani tzw. opinia publiczna nie byli przygotowani na zmiany w sposobie traktowania
0s6b niepelnosprawnych 1 ich rehabilitacji. Poczatkowo osoby niepelnosprawne
zaczely organizowaé sie w ramach grup samopomocowych. P(’)Zniej za$, po uzy-
skaniu wsparcia niektorych lekarzy, psychologow, pedagogow 1 soqologow naste-
powalo tworzenie bardziej sformalizowanych organizacji, zrzeszajacych ludzi
z roznymi rodzajami niepelnosprawnosci. Organizacje te wywieraly czesto duza
presje na wladze centralne i administracje lokalng, w celu umozliwienia ludziom
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z niepelnosprawnoéciami Wlaczenia sie w tzw. gi(’)wny nurt Zycia spolecznego.
Okazalo sie, ze przynajmniej niektore cele usprawniania, ktorych nie dopuszczala
rehabilitacja kompensacyjna i adaptacyjna (np. sport wyczynowy uprawiany przez
nlepeinosprawnych zawodmkow) moga by¢ 051qgane Wylacznle przy udziale
pelnosprawne] cze;sa spoleczenstwa. Okazalo sie rowniez, ze caly ten proces
usprawniania moze by¢ realizowany efektywniej poza zamknletyml placowkami
leczniczymi. Coraz wiekszego znaczenia nabieralo usprawnianie, ktére prowa-
dzono w naturalnych Srodowiskach osob niepelnosprawnych. Rozwdj rehabilitacji
Srodowiskowej wplynal na pojawienie sie zupelnie nieoczekiwanych problemow
spolecznych. Dotyczyly one relacji wzajemnych oséb pelnosprawnych i niepeino-
sprawnych. Integracja tych Srodowisk wymagala specjalistycznych oddziatywan
nie tylko na niepelnosprawnych, ale takze na pelnosprawnych czlonkéw spote-
czenstwa. Te faze rozwoju pomocy osobom niepelnosprawnym mozna nazwac
rehabilitacjg integracyjna (S. Kowalik 2001).

Rehabilitacja integracyjna ,,rozwijala sie” jednak zbyt zywiolowo 1 nie uniknela
zasadniczych bledow. Jednym z nich jest rozbudzanie zbyt duzych nadziei wérod
0s6b niepelnosprawnych i ich rodzin. Czesto wydawalo sie im, ze nie ma juz zad-
nych barier fizycznych i spotecznych, ktore utrudnialyby proces normalizacji zycia
osobom niepeinosprawnym. Trudno§ci w pelnej integracji zaczeto interpretowac
w kategoriach roszczeniowych, a ich istote mozna uja¢ w czesto powtarzajacym
sie stwierdzeniu: ,,I znowu biednym ludziom niepelnosprawnym czyni sie krzyw-
de” (S. Kowalik 2001). Wydaje sie, ze pewnego rodzaju reakcja na mankamenty
rehabilitacji integracyjnej jest nowa tendencja, jaka pojawilta sie w ostatnich latach
XX wieku w Stanach Zjednoczonych 1 Kanadzie. Polega ona na uwypuklaniu zna-
czenia podmiotowo$ci samych os6b niepelnosprawnych w organizowaniu przez
nich wiasnego zycia. Chodzi o to, zeby nie przeszkadzac i nie narzucac im niczego,
co ma wplyw na ich dalsze losy. Oni sami powinni podejmowac kluczowe decyzje,
powinni tez wspoéluczestniczy¢ w opracowaniu programéw wiasnej rehabilitacji.
Zespol rehabilitacyjny powinien tak projektowaé swoja prace, zeby nauczyc osoby
niepelnosprawne odpowiedzialno$ci za wlasne postepowanie, jesli sa z tym trud-
nosSci (L. Pledger 2003). To poszerzenie perspektywy postepowania rehabilitacyj-
nego nazwalem etapem rehabilitacji wspolodpowiedzialnej (S. Kowalik 2007).

Z perspektywy niecalego wieku profesjonalnego rozwoju rehabilitacji mozna
w kofcu postawié sobie pytanie: c6z takiego musialo sie zdarzyé po I wojnie
Swiatowej, ze w koncu wiele indywidualnych inicjatyw rehabilitacyjnych mogto
przerodzi¢ sie w powszechna akcje spoleczng, w ktorej uczestnlcza obecnie duze
rzesze ludzi? Na tak postawione pytanie udzielana jest zazwyczaj prosta odpo-
wiedzZ: stalo sie tak, poniewaz I wojna Swiatowa wywolala duze zapotrzebowanie
na rozwoj rehabilitacji. JeSli jednak to twierdzenie mialoby by¢ prawdziwe, to
trzeba byloby zapytac: dlaczego kataklizmy militarne — przyktadowo wojny napo-
leoniskie —nie staly sie takim impulsem do zainteresowania sie osobami niepelno-
sprawnymi? Na to pytanie takze mozna znalez¢ odpowiedZ: to postep medycyny
spowodowal upowszechnienie rehabilitacji. Ta odpowiedZ roéwniez nie moze nas
satysfakcjonowaé. Przeciez w tym tekS$cie udowodnitem, ze idee rehabilitacji for-
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mutowane byly ciagle i mozna bylo je, by¢ moze, wprowadzi¢ w Sredniowieczu,
a z pewnoScig oSwiecenie zapewnialo juz racjonalne podstawy do zainicjowania
rehabilitacji traktowanej jako akcja spoleczna. Tak sie jedna nie stalo ani w dobie
oSwiecenia, ani tez w XIX wieku.

Moim zdaniem tym, co rzeczywiScie moglo wplynaé na upowszechnienie
rehabilitacji jako dzialalno$ci powszechnej, obejmujacej zdecydowang wiekszo$¢
ludzi niepelnosprawnych, byl postep w ksztaltowaniu sie demokracji w pan-
stwach Europy 1 Ameryki Péinocnej. Dopiero po I wojnie §wiatowe]j takie wlasnie
spoleczenstwa zaczely powstawac, a Stany Zjednoczone mozna uzna za pan-
stwo, w ktorym demokraqa stata 316; na]W1kazq wartoS§cig spoleczna. Powstanie
demokracji jest rownoznaczne z pojawieniem sie spoleczenstw chcqcych prze]ac
odpowiedzialno§¢ za los ludzi stabszych, uwrazliwiajacych ludzi na nieréwnoSci
spoleczne, w tym takze pod wzgledem do$wiadczanego cierpienia. Mozna jed-
nak 1 te teze probowaé podwazycC. Przeciez po Wielkiej Rewolucji Francuskiej
demokracja zdominowala mys§lenie polityczne Francuzow, a jednak nie doszlo
tam do rozkwitu idei rehablhtaql 0s6b niepelnosprawnych jako akcji spolecznej
Faktem ]est jednak to, ze po rewolucji wlasnie we Francji pojawito sie chyba
najwiecej orygmalnych pomyslow zwiazanych z pomoca dla niepeinosprawnych
dzieci i dorostych. Byly to jednak dzialania jednostkowe, ktore nie przeksztalcity
sie w powszechng akcje spoleczna. Wydaje sie wiec, ze poza demokratyzacja
zycia spolecznego niezbedny jest jeszcze drugi warunek do upowszechnienia
sie rehabilitacji. Moim zdaniem, jest nim odpowiednio wysoki poziom rozwoju
ekonomicznego spoteczenstw. Aby prowadzi¢ rehabilitacje jako akcje spoleczng
musza zaistnie¢ spoleczenstwa mogace. Przy czym spoleczenstwo dobrobytu
pozbawione zasad demokratycznego zycia takze nie jest w stanie stworzy¢ akcji
spotecznej rozumianej jako rehabilitacja.

Wchodzac w ere spoleczenstwa globalnego mozna zastanawiaé sie nad tym,
czy bedzie to spoleczefnistwo chcace 1 mogace jednoczes$nie. JeSli te dwa warunki
zostalby spelnione jestem przekonany, ze los oséb niepelnosprawnych bedzie
lepszy niz jest obecnie. Jesli jednak mialoby sie okazac, ze rozwoj spoleczenstw
bedzie zmierzal w innym kierunku, wowczas historia rehabilitacji traktowana jako
dzieje przezwyciezania ludzkiego cierpienia i lekow spolecznych, ktore sie z nim
wigza, moze by¢ mniej optymistyczna.
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Wprowadzenie

Osoby z niepelnosprawnoscia sprzezong funkcjonowaly w spoleczenstwie zapew-
ne od zarania dziejow ludzkoSci. Jednakze przez stulecia instytucje specjal-
ne zajmowaly sie jedynie opieka, rehabilitacjg oraz edukacja niepelnosprawnych
z niepelnosprawno$cig jednorodng. Osoby z niepelnosprawnoS$cia wielozakresowa
— z uwagi na zlozono§¢ anomalii rozwojowych — niestety nie znajdowaly naleznej im
uwagi 1 miejsca, ani w plaszczyznie rozwazan teoretycznych, ani praktycznych, choc¢
w wielu instytucjach byly obecne. Szersze zainteresowanie kwestig wsparcia ludzi
doswiadczajacych stanu niepeinosprawnos$ci wielorakiej rozpoczyna sie na poczatku
lat 60. XX stulecia 1 wynika z kilku zasadniczych powodow:

e wzrostu iloSciowych wskaznikow populacji niepeinosprawnych z niepeino-
sSprawnoscia Sprzezona,

* osiagnie¢ medycyny — szczegolnie do$¢ znaczacego obnizenia wskaznikow
Smiertelno$ci noworodkow 1 niemowlat,

* osiagniec diagnostyki medycznej oraz psychopedagogicznej — nowe, wyko-
rzystujace znakomitg technike metody oceny stanu zdrowotnego osoby
podejrzewanej o obecno$¢ anomalii wspolwystepujacych,

* specyficznych probleméw rozwojowych, a co za tym idzie takze odmiennych
potrzeb w sferze wspomagania egzystencji, ksztalcenia 1 wychowania,

* humanitaryzacji zycia 1 szerszego otwarcia wspolczesnych spoleczenstw
na zagadnienie ludzkiej niepelnosprawnos$ci wyrazajace sie miedzy innymi
w tendencjach integracyjnych oraz normalizacyjnych.

Wskazane wyzej tendencje sprawily, ze w gronie specjalistow podjeto ozy-
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wione dyskusje, przede wszystkim nad zagadnieniem wyodrebnienia niepelno-
sprawnoSci sprzezonej w odrebna kategorie niepelnosprawno$ci oraz opracowa-
nia definicji danego typu nieprawidlowosSci funkcjonowania. I mimo uplywu juz
wielu lat od momentu podjecia debat w omawianej kwestii nie ma zgodno§ci ani
w jednej, ani w drugiej sprawie. CzeS¢ naukowcow sklania sie ku postrzeganiu
zjawiska niepelnosprawnosci wielorakiej jako odrebnej kategorii niepeinospraw-
noSci i definiowaniu tejze jako tej, gdzie mamy styczno$¢ z co najmniej dwiema
wadami organicznymi. Inni z kolei stoja na stanowisku, ze jeSli nawet wylonimy
dany typ dysfunkcji w postaci oddzielnej kategorii anormalnej egzystencji jed-
nostki ludzkiej, to i tak takowe funkcjonowanie moze dotyczyc oséb z uszkodze-
niem jednorodnym i dodatkowo wspotwystepujacymi przewleklymi schorzeniami
somatycznym1 Brak Jednoznacznych pogladow na zagadnienie niepelnospraw-
noSci sprzezonej spraw1a ze dla okreSlenia ziozonych wspolwystepujacych wad
rozwojowych stosuje sie rézne (niezdefiniowane jeszcze Konkretnie) terminy.
W Polsce wykorzystuje sie miedzy innymi nastepujace: niepelnosprawno$c
zlozona, wielozakresowa, wieloraka, sprzezona, wspolwystepujaca. Natomiast
w Swiecie mozna sie spotkac z takimi okreS§leniami, jak: we Francji — plurihandi-
capes, w Niemczech — mehrfachbehindert, w literaturze anglojezycznej — multiply
handicapped, w krajach Beneluksu — polyhandicapes.
Zdaniem A. Twardowskiego:

Z uposledzeniami sprzezonymi mamy do czynienia wowczas, gdy u danej osoby
wystepuja dwie lub wiecej niepelnosprawno$ci spowodowane przez jeden lub
wiecej czynnikow endo- lub/i egzogennych, dzialajacych jednocze$nie lub kolejno
w roznych okresach zycia (w tym roéwniez w okresie prenatalnym) (1997, s. 258).

Obecnie pojecie gltebokiej wielorakiej niepelnosprawnos$ci stalo sie powszech-
ne nie tylko w naszym Kkraju, ale takze na calym Swiecie, mimo ze — jak juz
wspomniano wyzej — do literatury naukowej 1 dzialalno§ci praktycznej zostalo
wprowadzone dopiero w latach 60. XX wieku. W latach 70. 1 80. ubiegltego stulecia
za$ pojawily sie pierwsze prace traktujace o wielorakich niepeinosprawnos$ciach
— w Belgii (J. Janssens 1 wspolpracownicy 1973; M. van Lier 1985), Austrii (W.
Wunsch 1969), Niemczech (H. Bach 1972; A. Frohlich 1983; S. X. Solorova 1972;
H. von Bracken 1972), Holandii (V. Boog i wspolpracownicy 1979; 1980; C. G. A.
de Jong 1986; J. M. H. de Moor 1976, 1977, 1987; P. J. L. de Wit 1975; A. Klapwijk
1 wspotpracownicy 1973; A. W. van Wijngaarden 1979, 1980, 1982, 1985; A. du
Ville, G. Vandelanotte 1990), Francji (P. Dague 1 wspolpracownicy 1969, 1977; H.
Faivre 1976), Anglii (W. M. Cruickshank 1971; L. Sternberg, G. L. Adams 1982).

Termin gieboka wieloraka niepelnosprawno$¢ moze okreslaé r6znego rodzaju
problemy. NajczeSciej chodzi o szczegdblnie ciezka lub zlozong postaé zaburzen
funkcjonowania. Gleboka wieloraka niepelnosprawnos¢ dotyczy kompleksowego
ograniczenia rozwoju jednostki. Ograniczenie to odnosi sie do wszystkich moz-
liwoSci, doSwiadczenia i ekspresji osoby wielorako niepelnosprawne;j. Jej rozwoj
emocjonalny, poznawczy, fizyczny jest na ogbél wyraznie znieksztalcony. Podobnie
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rzecz sie ma w odniesieniu do zachowan spolecznych 1 umiejetno$ci porozumie-
wania sie z otoczeniem. Gleboka wieloraka niepelnosprawno$c¢ ,,oznacza skrajne
trudno$ci we wszystkich aspektach zycia” (A. Frohlich 1998, s. 11).

W interpretacji zjawiska niepelnosprawno$ci wielozakresowych mozna wyroz-
ni¢ cztery koncepcje: medyczna, wieloczynnikows, pedagogiczng 1 zintegrowana.

Koncepcja medyczna zakiada poznanie czynnika/czynnikow, ktory/ktore
spowodowal/y niepelnosprawno$§¢ oraz szczegbdlowa, wnikliwg analize obrazu
klinicznego zaburzen rozwoju i ich konkretnych objawow/symptomow. Na bazie
danej analizy okreSla mozliwo$ci oddzialtywan specjalistycznych, rehabilitacji,
edukacji oraz terapii osoby wielorako niepelnosprawnej (E. Broekaert 1988,
1989). Zwolennicy niniejszej koncepcji, bazujac na etiologii zaburzen zlozonych,
sygnahzuja nastepujace fakty:

rozne dysfunkcje rozwojowe moga byé efektem dzialania tego samego
czynnika,

* 7z czasem pojawiaja sie zaburzenia wtorne, ktore sg pochodna nawarstwia-
nia sie probleméw rozwojowych,

* konkretna wada wywoluje swoiste samej sobie dysfunkcje rozwojowe.

Krytycy omawianych zalozen teoretycznych zarzucali im brak klarownych, jed-
norodnych Kkryteriow pozwalajacych na wiaczenie konkretnej osoby do grupy osob
z zaburzeniami wielozakresowymi. Zastanawiano sie na przyklad, czy zaburzenia
rozwoju funkcji motorycznych u glebiej upoSledzonych umystowo sa rezultatem
uszkodzen intelektualnych, czy samodzielnym uszkodzeniem tworzacym podstawy
do wiaczenia danej osoby do kategorii niepetnosprawnych z zaburzeniami ztozonymi.
To pozwolito na opracowania sugestii, w my$l ktorej do osob z zaburzeniami zlozo-
nymi zalicza sie osoby z powaznymi wadami rozwojowymi, konsekwencje ktorych
wystepuja w roznorodnych sferach funkcjonowania jednostki 1 czesto sa przyczyna
bardzo niskiego poziomu rozwoju oraz ograniczenia samodzielno$ci. S to wiec braki
intelektualne, motoryczne lub sensoryczne dodatkowo pogltebione chorobami prze-
wleklymi czy zaburzeniami neurologicznymi.

Koncepcja medyczna zakladata niemozno§¢ wplywu na wady rozwojowe, bez-
silno$¢ wobec ich nastepstw, brak wiedzy co do mozliwo$ci leczenia.

Koncepcja wieloczynnikowa pojawila sie jako alternatywna wobec kon-
cepcji medycznej. Jej zwolennicy (G. van Pelt, A. Bemelmans 1973) podkreslali
fakt, ze niepelnosprawno$¢ jest nie tyle problemem medycznym, ile spotecznym.
Czlowiek nie zyje w izolacji od innych osob, jest czlonkiem okreSlonych grup
spolecznych, z ktoérymi wstepuje w roznorodne ilo§ciowo 1 przede wszystkim
jakosciowe interakcje. Dzieki takiej interpretacji C. G. A. de Jong (1986) opraco-
wal cztery modele zjawiska zaburzen wielozakresowych:

*  model sumy — dwie lub wiecej wad rozwojowych oraz ich skutki sg sumowa-
ne. Oznacza to, iz w przypadku dwoch lub wiecej dysfunkcji mozna spodziewac
sie okreS§lonych probleméw rozwojowych bedacych pochodna tych wad;

* model iloczynu — konsekwencje wad tworzacych zaburzenie ziozone sg
mnozone, gdyz powodujg znacznie wiecej problemow rozwojowych niz
wykazuje ich proste zsumowanie;
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* model schodow — zwraca uwage nie tyle na wady budujace obraz zabu-
rzenia zlozonego, ile na funkcjonowanie jednostki nimi dotknietej, a szcze-
golnie obszary najsilniejsze 1 najsiabsze, kolejno sg one analizowane pod
katem czynnikoéw powodujacych okreslony stan rzeczy i mozliwosci oddzia-
tywan terapeutycznych;

* model kola — zgodnie z danym modelem dwie lub wiecej wad w sposob
szczegblny wplywaja nie tylko na funkcjonowanie cziowieka, ale takze na
siebie wzajemnie.

Zdaniem C. G. A. Jonga (1986) wykorzystanie terminu zaburzenia wielozakre-

sowe mozliwe jest wowczas, kiedy spelnione s3 trzy warunki:

* wystepuja minimum dwa zaburzenia rozwojowe o charakterze patologicz-
nym;

* istnieja specjalne metody, formy 1 Srodki oddzialywan specjalistycznych
dajace mozliwoSci realizacji pracy rehabilitacyjnej 1 edukacyjnej wobec
osoby dotknietej dysfunkcjami ztozonymi;

* w praktyce pedagogicznej wypracowano standardy kompensacji ograniczen
wchodzacych w sktad zaburzen ziozonych (np. alfabet brajla, symbole jed-
noznaczne).

Koncepcja pedagoglczna (A. de Block, L. Martens 1983) za podstawe; do
podjecia rehablhtacp 1 edukaql osoby z zaburzeniami zlozonymi przyjmuje jej
mozliwo$ci 1 potrzeby rozwojowe. Stara sie uczyniC osobe niepeinosprawng
aktywnym budowniczym, konstruktorem wtasnego rozwoju. T. Oura, biorac pod
uwage teorie rozwoju czlowieka C. Freineta i R. J. Rodgersa, zweryfikowat binar-
na strukture interakcji pomiedzy wychowawca a wychowankiem, wskazujac na
to, ze o kontakcie, interakcjach mozna mowic tylko wowczas, kiedy istnieje okre-
Slony temat tegoz kontaktu, tych interakcji. Zdaniem autora binarne interakcje
blokuja rozwoj dziecka, dlatego nalezy przechodzi¢ w procesie wspomagania roz-
woju osoby wielorako niepetnosprawnej od diady do triady przy organizowaniu jej
edukacji. Triade tworzg bowiem zaré6wno wychowanek/podopieczny, jak i wycho-
wawca/terapeuta oraz konkretna sytuacja wychowawcza wraz z jej elementami.

W koncepcji pedagogicznej zasadnicza role odgrywa praktyczne do§wiadczanie
Swiata 1 kontakt osoby wielorako niepelnosprawnej z naturalnymi przedmiotami
czy zjawiskami, mniejsze znaczenie maja teoretyczne podstawy oddzialywan
specjalistycznych. Pracujac z osoba z niepelnosprawnoscia sprzezona, szczegdlng
uwage powinno sie zwrdcié na jej zachowanie, gdyz to ono jest swoistym kodem
potrzeb rozwojowych takiego czlowieka, a jednoczesnie specyficznym weryfika-
torem efektow terapii.

Koncepcja zintegrowana — w ramach tej koncepcji podejmowane sg proby
stworzenia metateorii zaburzen zlozonych laczacej w sobie wszystkie dotych-
czasowe podejScia do tego zjawiska. Koncepcje zintegrowana cechuje globalizm
w interpretowaniu etiologii, objawow, specyfiki funkcjonowania oraz rehabilitacji
1 edukacji osob z zaburzeniami wielozakresowymi wyrazajacy sie ledZY nnymi
w probach wypracowania ogolnych zasad ich rehabilitacji oraz uczenia tych osob
poprzez doSwiadczenie praktyczne.
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Przestawione powyzej rozwazania na temat niepelnosprawno$ci sprzezonej
doprowadzaja — niestety — do wielce przykrej konotacji w kwestii organizacji
specjalnej pomocy oraz jakoSci te] pomocy w wymiarze zarowno krajowym, jak
1 ogolnoSwiatowym. Nadmieni¢ nalezy, iz istnieje grupa ludzi do$wiadczajacych
stanu anomalii ztozonych, ktora zdotala sie wyzwoli¢ z tej jakze niechlubnej pra-
widlowo$ci — dang grupe tworza osoby z rownoczesnym, powaznym uszkodze-
niem stuchu 1 wzroku, ogélnie okres§lane mianem gluchoniewidomych.

Zagadnienie opieki, rehabilitacji, ksztalcenia 1 wychowania gluchoniewido-
mych bez watpienia nalezy percypowac jako problem zlozony, n1e]ednoznaczny,
skomphkowany W wymiarze medycznym psychopedagoglcznym 1 spolecznym.
Znajduje sie ono bowiem na pograniczu tyflopedagogiki i surdopedagoglkl tj.
dwoch subdyscyphn pedagoglkl specjalnej obejmujacych swoim oddzialywaniem
osoby ze zroznicowanymi uszkodzeniami zmysiow. Jest jednak zagadnieniem
jako§ciowo oraz merytorycznie odmiennym, tak jak odmienng kategoria ludzkiej
niepelnosprawnosci jest gluchoslepota.

Gluchoniewidomi jako przyklad dzialan na rzecz rehabilita-
cji 1 edukacji osob z niepelnosprawnos$cia sprzezong (ujecie
historyczne)

Osoby gtuchoniewidome, podobnie jak 1 inne osoby z niepetnosprawnoscia wielo-
zakresowa, przez wiele stuleci istnienia cywilizacji pozostawaly w cieniu zaintereso-
wan teoretykow 1 praktykow pedagogiki specjalnej. Aczkolwiek sukcesy wybitnych
gltuchoniewidomych: Laury Bridgman, Oliwera Casweil, Heleny Keller, Marii i Marty
Heurtin, Olgi Skorochodowej sugerowaly ogromne, niewyobrazalne mozliwoSci roz-
wojowe ludzi pozbawionych wzroku i stuchu jednoczeénie.

Proby objecia gtuchoniewidomych zorganizowana specjalna opieka podejmo-
wali przedstawiciele duchowienstwa, szczegoblnie koScioldw chrzeScijanskich,
w dobroczynnych instytucjach podlegajacych réoznym organizacjom koScielnym:
przytulki, domy opieki, szpitale. W owych instytucjach nie organizowano gtu-
choniewidomym zadnej specjalnej edukacji, sadzac, iz sa gteboko niepeinospraw-
ni intelektualnie, koncentrowano sie wylacznie na dzialalnoSci opiekuncze;j.
Pierwsze informacje na temat istnienia gtuchoniewidomych w spoleczenstwie,
a takze specyficznego sposobu traktowania tych osob, tj. identyfikowania ich
z osobami powaznie upo$ledzonymi umystowo, pochodzg z konca XVIII wieku.
We wspomnianym czasie w Anglii zebralo sie specjalne konsylium lekarskie po to,
by ocenié¢ mozliwosci rozwojowe gltuchoniewidomego chlopca — Jamesa Mitchalla.
Jakiez moglo by¢ orzeczenie nie trudno sie domys$li¢ — uznano, ze niemozliwe jest
nauczenie go czegokolwiek, z uwagi na giebokie uszkodzenie intelektu.

Realna perspektywa organizacji specjalnej instytucjonalnej pomocy rehabilitacyj-
no-edukacyjnej gtuchoniewidomym pojawita sie dopiero wowczas, kiedy dr Samuel
Gridley Howe (1801-1876) — dyrektor Instytutu Perkinsa w Bostonie (USA), w roku
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1837 stworzyl metode nawiazywania kontaktu z gluchoniewidoma dziewczynka
Laurg Bridgman (1829-1889). Szkola Perkinsa w Bostonie rozpoczela swojg dziatal-
no$¢ w roku 1829 z inicjatywy Generalnej Komisji zajmujacej sie komunikacjg maso-
wa. Wychowankami szkoly zostaly dzieci niewidome oraz stabo widzace (aktualnie
Instytut Perkinsa miesci sie w Watertown pod Bostonem, gdzie zostat przeniesiony
w roku 1912) (http://www.spedschools.com/schools/perkins.html).

Pierwsza osoba gtuchoniewidoma, wobec ktorej zastosowang specjalng insty-
tucjonalng rehabilitacje 1 edukacje — jak podano wyzej — byla Laura Bridgman.
Stracita wzrok i1 stuch w wieku 2 lat i 2 miesiecy. Majac lat 8 lat zostala pod-
opieczng Szkoly Perkinsa. I ten oto moment uwazany jest za poczatek pedago-
giki gluchoniewidomych — surdotyflopedagogiki. Laura jest w historii surdoty-
flopedagogiki pierwszym gluchoniewidomym dzieckiem, ktérego rehabilitacja
przyniosla znaczace dodatnie efekty. Dzieki swojemu nauczycielowi zdolata, na
podstawowym poziomie, opanowaé umiejetno$¢ pisania, czytania, podstawy geo-
grafu przyrody, historii 1 matematyki. W edukacji dziewczynki skoncentrowano
SIQ glownle na zagadnieniu komunikacji. Dzialania na rzecz rozwijania umiejet-
noSci komunikacyjnych polegaly na przyklejaniu do przedmiotéw codziennego
uzytku (tyzka, n6z, klucz itp.) kartek z ich nazwami wytloczonymi z wypuklych
liter czarnodrukowych alfabetu lacinskiego. Poznajac jednocze$nie konkretny
przedmlot 1 napisang na kartce jego nazwe Laura stopnlowo uSwiadomila sobie,
ze wszystko, co znajduje sie w otoczeniu 1 ma w nim miejsce posiada adekwatne,
stosowne okreélenie. Kolejno dziewczynka opanowata umiejetno$¢ dobierania do
podanego przedmiotu kartki z odpowiednim napisem. Nastepny etap ksztalcenia
Laury dotyczyt syntezy pojedynczych liter we wlasciwe stowa. POJQIa ze kazdy
przedmiot ma SWO]e okreSlenie. Tak stworzono podstawy do nawigzywania przez
Laure, rozwijania 1 doskonalenia interakcji z innymi ludZmi za pomoca mowy
niewerbalnej. Dodatkowo nauczyla sie czyta¢ litery wypukie. Nie potrafila jednak
mowié glosem. Opanowala jezyk migowy uzywany przez osoby gluche, ktory
odbierata dotykiem — do reki (K. Jernigan 1994, s. 70).

Kolejng (najwybitniejsza jak dotychczas) postacia w rozwoju surdotyflopedago-
giki jest Helena Keller (1880-1968). W wyniku zapalenia mozgu stracita catkowicie
wzrok 1 stuch, majac zaledwie 19 miesiecy. Od 7-ego roku zycia byla poddana sto-
sownej rehabilitacji 1 edukacji realizowane] przez specjalnie oddelegowang ze szkoty
Perkinsa nauczycielke Anne Sullivan Macy. Ksztalcenie odbywato sie w Srodowisku
domowym. W pracy z Helena Keller Anna Sullivan zastosowata metode jednorecz-
nego alfabetu dla gluchoniewidomych wykorzystujaca znaki daktylograficzne jezyka
migowego przekazywane do reki. Dzieki takiej metodzie Helena Keller stosunkowo
szybko opanowala umiejetno$¢ pisania, czytania, poznata podstawy roznych dyscyplin
wiedzy. W wieku 14 lat rozpoczela edukacje w szkole dla gtuchoniemych w Nowym
Jorku, majac lat 16 w zenskim gimnazjum w Cambridge. Cztery lata p6zniej zostata
studentka Uniwersytetu Harwardzkiego, gdzie uzyskala doktorat z filozofii. Poza
jezykiem angielskim czynnie, na w miare komunikatywnym poziomie, opanowala
jezyk francuski 1 niemiecki oraz nieco slabiej tacine i greke. Bardzo aktywnie uczest-
niczyla w zyciu publicznym. Niosla pomoc, dobre stowo 1 wsparcie nie tylko osobom
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niepelnosprawnym. Podtrzymywata na duchu rannych w czasie pierwszej 1 drugiej
wojny Swiatowe] zotnierzy. Cieszyla sie szacunkiem i uznaniem znakomitych postaci
ze Swiata nauki, polityki, kultury zyjacych w czasach jej wspoiczesnych (nalezeli do
nich np.: M. Ghandi, Ch. Chaplin, W. Churchill, D. Eisenhower, M. Twain i inni). Do
grona jej najblizszych przyjaciol nalezat dyrektor Instytutu Perkinsa dr Alexander
Graham Bell. Helena Keller jest autorka wielu prac o charakterze popularnonauko-
wym 1 naukowym, w tym biograficznej pt. Historia mojego zycia, ktora zadedykowala
wiasnie A. G. Bellowi.

W Europie pierwsze kroki w ksztalceniu dzieci gtuchoniewidomych podjeto
we Francji. Stalo sie to w roku 1860 w Zaktadzie dla Gluchoniemych Dziewczat
prowadzonym przez siostry zakonne Notre Dame w Larnay koto Poitiers. Zaktad
zaczal swoja dziatalno§¢ w roku 1833. Do roku 1847 funkcjonowal w Poitiers,
potem zostat przeniesiony do Larnay (5 km od Poitiers). Pierwsza probe edukacji
gluchoniewidomego dziecka w O$rodku w Larnay — Germaine Cambon (zmarta
w roku 1877) podjeta siostra Sainte-Médulle. W roku 1875 do zakladu przyjeto
kolejng gluchoniewidoma Marte Obrecht (gtuchoniewidoma od 3 roku zycia ofia-
ra wojny francusko-niemieckiej). Nauczanie Marty Obrecht — po $mierci siostry
Sainte-Médulle — powierzono siostrze Sainte Marguerite. W roku 1895 do zaktadu
w Larnay trafia nastepna gluchoniewidoma dziewczynka — Maria Heurtin (10-let-
nia wowczas, gluchoniewidoma od urodzenia; zmarta na odre w wieku 36 lat
w roku 1921). Siostra Sainte Marguerite ksztalcenie Marii rozpoczela od pozna-
wania nazw przedmiotoéw codziennego uzytku przekazywanych za poérednictwem
jezyka mlgowego do I'le Po czym, przystapita do nauki czytama 1 pisania pismem

wypuklym i zapoznania uczennlcy VA podstawaml wiedzy o §wiecie przyrodniczym
1 spolecznym. Nie udalo sie nauczy¢é Marii mowy dzwiekowej. W roku 1910 do
klasztoru w Larnay przyjechala 8-letnia, takze gtuchoniewidoma od urodzenia
Marta Heurtin — siostra Marii. Opieke nad Marta sprawowala siostra Saint Louis.
Edukacja tego dziecka zajela sie siostra Louis, ktora przede wszystkim przysta-
pila do dzialah zwiazanych z uSwiadomieniem Marcie faktu, ze miedzy przed-
miotem a jego znakiem istnieje Scisly zwigzek — znak jest jednocze$nie nazwa
przedmiotu. Od poczatku pracy z Marta siostra Louis wprowadzila daktylografie,
pismo zwykle, mowe dzwiekowa. Marta bardzo szybko opanowala daktylografie.
Trudniejsze okazalo sie opanowanie mowy dzwiekowe]j. Pod koniec pierwszego
roku pobytu w zakladzie przystapiono do nauki gramatyki. Stopniowo rozwijala
sie w Marcie iskra zadzy wiedzy. Tak, jak jej zmarla siostra, porozumiewala sie
z otoczeniem za pomocg mimiki, daktylografu pisma brajla, pisma czarnodruko-
wego oraz mowy dzwiekowej 1 pisma mMaszynowego. Pisata z uwzgledmemem
zasad ortografii, znala gramatyke, na dobrym poziomie geografie Francji i §wiata,
historie, Stary i Nowy Testament.

W roku 1927 w zaktadzie w Larnay przebywalo 95 gluchoniemych, 40 niewi-
domych i 10 gluchoniewidomych dziewczat. W czasie wolnym podopieczne klasz-
toru wyplataly krzesta, wykonywaly robotki z nitek, sznurka, robo6tki na drutach
1 szydeikiem, wyszywaly miedzy innymi szaty liturgiczne (M. Grzegorzewska
1928). O atmosferze panujacej w Larnay M. Grzegorzewska pisala nastepujaco:
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Nieslychanie uprzejma 1 serdecznie dobra siostra Saint Louis zaczela swa prace
od zapoznania mnie z kilkoma siostrami, prowadzacymi dzial gtuchociemnych
1 niewidomych, oraz oprowadzenia mnie po wszystkich zabudowaniach klasztoru
1 ogrodzie. Poniewaz nadszed! czas przedwieczornego nabozenstwa poprosifa
mnie, abym zaszla do koSciofa. [...] Nagle drzwi wejSciowe cicho sie rozchylajg
1 wolno zaczynaja naplywac szeregi dzieci i dorostych gltuchoniemych, potem nie-
widomych 1 w koncu wchodzi 10 znanych mi juz z widzenia istot gluchociemych,
kazda za reke z towarzyszka gtuchoniema. [...] Wszystkie zmierzaja zdecydowa-
nym ruchem do swych miejsc — widac, ze znaja je dobrze. [...] Zaczyna sie nabo-
zenstwo; §liczny Spiew niewidomych podnosi nastr6; modlacych sie. Po pewnym
czasie Spiew zanika — ksiagdz ze stopni wielkiego oltarza zaczyna mowiC kazanie.
[...] Z obu stron obok kaplana stoja dwie zakonnice w zwyktych swoich habitach
1 jednoczesnie z ksiedzem szeptem, ale wyraZnie artykutujac, mowig stowa kaza-
nia do tych gluchych, ktore juz méwia i z ust czyta¢ umieja. Dalej w §rodku kaplicy,
wsparta o filar stoi zakonnica, ktora jednoczesnie z pltynacymi z ust kaplana stowa
kazania, miga je dla tych gtuchoniemych, ktére z ust odczytywac nie umieja. Te
trzy zakonnice w biatych kornetach, pod filarami kaplicy, jak zywe anioly ,,mowia”
stowa ksiedza réznymi sposobami. A tam, najdalej od wielkiego oltarza i kaplana,
dzieja sie jeszcze wieksze misteria, dziewczeta gluchonieme ,odczytuac” z ust
zakonnic lub z ich migow stowa ksiedza jednocze$nie ,,méwig” je rekami do rak
gluchociemnych towarzyszek swoich (M. Grzegorzewska 1928, s. 170-171).

Pod koniec XIX wieku programy ksztalcenia gluchoniewidomych dzieci
opracowano rowniez w Niemczech (Babelberg) 1 Wloszech (Neapol, Instytut dla
Dzieci Niewidomych).

W Rosji pierwsza (poczatkowo trzyosobowa, powiekszong wkrotce o dodatkowe
4 osoby) grupe ghuchoniewidomych zorganizowano w roku 1909 w Petersburgu.
Aczkolwiek juz od roku 1894 w przytutku dla dzieci z wielozakresowymi zaburze-
niami im. Matki Bozej prowadzonym przez E. K. Graczowa (takze w Petersburgu)
przebywalo kilkoro gtuchoniewidomych gteboko niepelnosprawnych dzieci. W ich
edukacji wykorzystywano mowe dZwiekowa w polaczeniu z jezykiem migowym.
Dzieci byly pod statg opieka pielegniarska oraz lekarska — lekarza ogblnego i oku-
listy. Za pierwsza osobe gluchoniewidoma poddana specjalistycznej rehabilitacji
w Rosji uwaza sie Alekseja Fiedosowa. W roku 1911 utworzono nastepng — piecio-
osobowa grupe gluchoniewidomych dzieci z rownocze$nie wspolwystepujacymi
innymi niepelnosprawno$ciami, przede wszystkim upos$ledzeniem umystowym.
Po rewolucji 1917 roku szkola dla gtuchoniewidomych zostata zamknieta. Dzieci
przeniesiono do Pietrogrodzkiego Instytutu Otolaryngologii. W roku 1923 z inicja-
tywy L. A. Sokolanskiego (1889-1960; skonstruowat specjalne pomoce ulatwiajace
gluchoniewidomym dzieciom zdobywanie informacji o otoczeniu i komunikacje:
telefon brajlowski, maszyne czytajaca teksty plaskie, mechaniczny komunikator;
wychowanka I. A. Sokolafiskiego byta miedzy innymi Olga Skorochodowa — 1914—
1982) przy Szkole dla Niewidomych w Charkowie utworzono Szkole-Klinike dla
Gluchoniewidomych. W czasie okupacji hitlerowskiej Charkowa w Szkole-Klinice
Niemcy zorganizowali sztab dowodzenia wojskami. Dzieci wywieziono z miasta
do prywatnego domu pod Charkowem. Jeszcze w czasie wojny dom splonal,
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a znajdujace sie w nim dzieci zginely w pozarze. Z przedwojennego skiadu osobo-
wego szkoly ocalaly dwie osoby — gluchoniewidoma dziewczynka — Masza Sokot
1 L. A. Sokolanski (w czasie pozaru przebywali na wakacjach).

Po wojnie, poczawszy od roku 1947, I. A. Sokolanski podjat kolejne dziatania
na rzecz organizacji placowki edukujacej gtuchoniewidome dzieci. Byty one skon-
centrowane przy Instytucie Defektologii Akademii Nauk w Moskwie, a wiaSciwie
przy laboratorium zajmujacym sie problemami rehabilitacji gluchoniewidomych.
Dyrektorem tegoz laboratorium do roku 1960 byt wtasnie I. A. Sokolanski.

Po roku 1960 prace Sokolanskiego kontynuowat A. I. Mieszczeriakow (1923—
1974). Dzieki jego staraniom w roku 1963 rozpoczal swoja dzialalno§¢ Dom dla
Gluchoniewidomych Dzieci w Zagorsku (obecnie Seirgiejew Posad).

Edukacje gtuchoniewidomych dzieci w Zagorsku oparto na systemie grupo-
wym. Dzieci kwalifikowano do konkretnej grupy, z uwzglednieniem poziomu
funkcjonowania oraz rodzaju i stopnia uszkodzenia zmystow stuchu i wzroku.
Przyjmowano wylacznie osoby w normie intelektualne;.

Pierwsza placowka w Polsce, ktora podjeta sie ksztalcenia gluchoniewidomych
dzieci byl Zaktad dla Dzieci Niewidomych w Laskach. Stato sie to w latach 50.
XX wieku, doktadnie w roku szkolnym 1953/1954. W tym to wlasnie czasie do
Zakladu przyjeto czternastoletnia wowczas Krystyne Hryszkiewicz (przebywa-
ta w Laskach przez 8 lat) Bazu]qc jednak na informacjach siostry Emmanueli
Jezierskiej mozna zauwazy¢é, iz jeszcze w roku 1938 w placowce tej przez rok
ksztalcita sie 10-letnia gtuchoniewidoma Helena Romanowska. Wybuch wojny
przerwal jej edukacje. Helena Romanowska prawdopodobnie zginela podczas
dziatan wojennych (przebywala wowczas w domu rodzinnym w Warszawie). Po
wojnie $lad po niej zaginal. Przed wojng w Zaktadzie w Laskach edukowano takze
17-letnia gtuchoniewidoma dziewczynke Barbara Sobieska (stopniowo, poczaw-
szy do 14 roku zycia, zaczela traci¢ wzrok, a nastepnie stuch). Zanim trafita do
Lasek, jako widzaca 1 slyszaca, skonczyla 7-letnig szkole podstawowa masowa.
Opanowala werbalny sposdb porozumiewania sie z otoczeniem. W Laskach
nauczyla sie alfabetu brajla oraz mowy do reki. Blyskawicznie odbierala, ze zro-
zumieniem, wszystko, co do niej méwiono lub czytano. Zmarta w wieku 22 lat. Do
samej $mierci, dzieki specjalnym metodom komunikacji, byta w kontakcie z oto-
czeniem (E. Jezierska 1972). Bardziej szczegotowe informacje na temat rehabili-
tacji Heleny Romanowskiej i Barbary Sobieskiej zostaly niestety bezpowrotnie
utracone w czasie dzialan wojennych.

Opieke edukacyjno-rehabilitacyjng nad K. Hryszkiewicz w o§rodku w Laskach
powierzono siostrze Emmanueli Jezierskiej. Krystyna Hryszkiewicz stracila
stuch, wzrok oraz poczatki doS¢ dobrze juz rozwiniete] mowy dzieciecej w wyni-
ku zapalenia opon moézgowych z recydywa w wieku 15 miesiecy. Czynnik, ktory
doprowadzit u Krystyny Hryszkiewicz do utraty zmystow stuchu i wzroku praw-
dopodobnie wywolal takze jej duza nerwowos$¢. Nie pozwolilo to na wlaczenie
Krystyny w zycie spoleczne. W nauczaniu dziewczynki stosowano jezyk migowy,
mowe do reki (daktylografie do reki), pismo brajla, mowe werbalng. W proces
edukacyjny wigczano wypracowane w Srodowisku rodzinnym proste znaki znane
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wylacznie najblizszym. Dziewczynka wkrotce pojela, ze wszystko moze by¢ okre-
Slane mowa ,,do reki”. Znaczaco powiekszat sie jej zasob slownictwa 1 poszerzala
wiedza o $wiecie zewnetrznym. Jednocze$nie zaczeto nauczaé ja pisma brajla.
Bazujac na etykietowaniu przedmiotoOw oraz kojarzeniu pisma brajla z mowa
,do reki’, przystapiono do nauki pisania i czytania. W ciggu 9 miesiecy Krystyna
nauczyla sie czytaC i pisa proste teksty zwiazane z jej zyciem codziennym.
Doskonalono jej styl wypowiedzi pisemnych. Po dwoch latach mogta czyta¢ opo-
wiadania zfozone z okoto 20 zdan. Na ogot byly to teksty specjalnie pisane wylacz-
nie dla niej. Tre$¢ opowiadan dotyczyla Swiata roSlin, zwierzat, drog, pol, podrozy,
zycia na wsi 1 w mieScie, pracy ludzi, roznych rzemiost 1 zawodow, zakupow,
bogactwa 1 biedy. Stownik Krystyny po trzech latach przebywania w Zakiadzie
liczyt ok. 2100 stéw. Przy nauczaniu mowy werbalnej wykorzystywano umie-
jetno$¢ odczuwania wibracji oraz dostepne w owym czasie urzadzenia i pomoce
wypukte. Gloski naS§ladowata z r6znym skutkiem. Opanowala sporo stow mowio-
nych, ktére wypowiadata bardziej lub mniej zrozumiale. Krystyna uzywala mowy
dzwiekowej tylko w sytuacjach, gdy nie mogla poja¢ znakéw ,,do reki”. Ponadto
w dany spos6b komunikowala sie z ojczymem, ktoéry z dobrym rezultatem rozu-
mial jej mowe. Przyswoila szereg pojec abstrakcyjnych: mysle, wiem, nie wiem,
chce, zapomnialam, kocham, ucze sie. Nauczanie danych pojeC realizowano
w konkretnych sytuacjach zycia codziennego, np. tesknota za domem rodzinnym.
Nie byly jej obce rowniez pojecia moralne. Wykazywata wrazliwo$¢ na zio 1 dobro.
Okazywata zrozumienie wobec innych ludzi. Podobnie w naturalnych kontekstach
sytuacyjnych ksztaltowano pojecia przymiotnikowe: zla, dobra, smutna, wesola,
uparta, pracowita, leniwa itd. Nie udato sie, mimo ogromnego wysitku i ciezkiej
pracy, wdrozy¢ Krystyny w zycie spoleczne jako jednostki odpowiedzialnej za sie-
bie i innych ludzi (E. Jezierska 1972). Aktualnie Krystyna Hryszkiewicz przebywa
w domu pomocy spotecznej dla niewidomych kobiet w miejscowosci Zutow.

Wsparcie spoleczne, rehabilitacja i edukacja osob
gluchoniewidomych we wspolczesnym Swiecie

Wypracowane przez lata poszukiwan rozwigzania dzialan praktycznych na
rzecz edukacji gluchoniewidomych pozwolily wielu krajom $wiata zbudowaé
narodowe systemy wychowania, ksztalcenia oraz rehabilitacji danej kategorii
0s6b niepetnosprawnych. Konstruowanie tych systeméw uwarunkowane byto
rowniez sytuacja geograficzna, historia, tradycja, statusem ekonomicznym,
poziomem rozwoju poszczegblnych spoleczenstw 1 liczebno§cia populacji gtu-
choniewidomych.

Szczegolne zainteresowanie kwestia wsparcia edukacyjno-rehabilitacyjnego dzie-
ciom 1 miodziezy z gluchoSlepota wrodzong pojawito sie w Stanach Zjednoczonych
w polowie lat 60. ubiegtego stulecia, kiedy po wielkich epidemiach rézyczki przyszio
na Swiat az okolo 30 000 dzieci, z czego wiekszo$¢ posiadata powazne wady zmy-
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stow stuchu 1 wzroku. W 1969 rok Kongres Stanow Zjednoczonych przyjat ustawe,
na mocy ktérej powolano centra i urzedy do spraw gluchoniewidomych dzieci.
Podlegaly one pod amerykanskie prawo publiczne. W ustawie dotyczacej opieki nad
gluchoniewidomymi dzieémi zaznaczono, ze naleza do szczegoblnie potrzebujacych
specjalistycznej pomocy, troski, specjalnego ksztalcenia i rehabilitacji oraz odmien-
nych metod wspomagania rozwoju. W ciagu kolejnych 10 lat okolo 5000 dzieci
rocznie wlaczano w proces edukacji w szkotach specjalnych i publicznych. W latach,
o ktorych mowa, mimo ze zasieg rozyczki matczynej ulegt minimalizacji liczba dzieci
pordzyczkowych nie zmalata. Minimalizacji natomiast ulegly Srodki przeznaczane na
ich ksztalcenie, z 16 milionéw dolarow w latach 70. XX wieku do 12,5 miliona dolarow
w latach 90. W latach 80. ubiegltego stulecia w USA oficjalnie zatwierdzono podsta-
wowe Swiadczenia na rzecz dzieci gluchoniewidomych. Do tego czasu wspierane one
byly przez fundusze federalne. Swiadczenia te objely takze specjalistyczng pomoc
rodzinom, rehabilitacje dzieci w miejscu zamieszKkania (zajecia z rozwijania resztek
wzroku, stuchu, z orientacji w przestrzeni, rehabilitacji zawodowej) oraz wydatki na
przygotowanie kadry specjalistow. W roku 1986 z funduszy federalnych wycofano
Srodki przeznaczone na rzecz rodzin i specjalistow pracujacych z gtuchoniewidomy-
mi dzieCmi. Przeniesiono je do budzetu poszczegolnych standéw i ulokowano wérod
pieniedzy przeznaczonych na wspomaganie rozwoju takich dzieci. W czasie wdraza-
nia w Stanach Zjednoczonych reformy systemu ksztalcenia upo§ledzonych dzieci, na
mocy ustawy o edukacji uposledzonych z roku 1989, powotano do zycia Narodowe
Stowarzyszenie Gluchoniewidomych. W jego sklad weszli sami gtuchoniewidomi,
rodzice gluchoniewidomych dzieci 1 specjaliSci pracujacy z dana kategoria osob
niepelnosprawnych. Celem stowarzyszenia, oprocz okazywania wszechstronnego
wsparcia gluchoniewidomym w réznych dziedzinach zycia, bylo takze przeciwsta-
wienie sie tendencji edukacji takich dzieci w szkolach masowych i integracyjnych.
Dziatania stowarzyszenia zakonczyly sie sukcesem w postaci poparcia przez Kongres
Stanow Zjednoczonych prawa rodzicow gtuchoniewidomych dzieci do wyboru formy
1 programu edukacji swojego dziecka. W taki oto sposob zrodzit sie obecny system
edukacji 1 rehabilitacji gtuchoniewidomych w Stanach Zjednoczonych.

Aktualnie system ksztalcenia 1 wychowania osob gluchoniewidomych w Stanach
Zjednoczonych obejmuje cale ich zycie (od momentu przyj$cia na $wiat lub diagnozy
niepelnosprawnos$ci do $mierci). Zadania rozwigzywania problemow opiekunczo-
wychowawczo-rehabilitacyjnych spoczywa na Instytucie Perkinsa oraz szkotach sta-
nowych. Jesli idzie o Szkote Perkinsa to przebywaja w niej dzieci gtuchoniewidome
do 21-22 roku zycia. Obejmuje specjalistyczng rehabilitacja osoby z uszkodzeniem
wzroku, gluchoniewidome, z wadami wzroku oraz innymi wspolwystepujacymi
niepelnosprawno$ciami w postaci dysfunkcji narzadéw ruchu, upoSledzenia umy-
stowego, autyzmu. Rocznie w placowce przebywa okoto 200 dzieci. Szkola pracuje
w systemie calodobowym przez 11 miesiecy, 235 dni w roku kalendarzowym. W celu
wyposazenia wychowankow w odpowiedni zasob wiedzy og6lnej 1 umiejetnosci prak-
tyczne, niezbedne w pokonywaniu problemow zycia codziennego, opracowano spe-
cjalne programy edukacyjne dostosowane do potrzeb i mozliwoSci kazdego dziecka.
Na indywidualne potrzeby stworzono rowniez programy ksztalcenia integracyjnego.
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W Instytucie Perkinsa realizowanych jest 9 programow edukacyjnych odniesionych
do:

1. Wezesnego rozwoju (0-3 lata).

2. Okresu przedszkolnego (3-5 lat).

3. Okresu szkoly podstawowej (6-15 lat).

4. Okresu szkoly ponadpodstawowej (15-22 lata).

5. Dzieci gluchoniewidomych z dodatkowymi niepelnosprawnos$ciami (5-22 lata).
6. Zagadnien ksztaltowania umiejetno$ci komunikacyjnych.

7. Zagadnien zwiazanych z realizacja czynnoSci dnia codziennego.

8. Problemo6w psychoterapii 0sob tracacych sprawnoscé.

9. Zagadnien rehabilitacji zawodowe;.

Cztery ostatnie propozycje odnosza sie do 0sob z niepelnosprawno$cia nabyta
w pozniejszym okresie zycia.

Od kilku lat w Instytucie Perkinsa moga ksztalcié sie niepelnosprawni
z innych krajow, z ktorymi wiadze placowki podpisaly stosowne umowy o wspot-
pracy. Instytut prowadzi takze szeroko zakrojong dzialalno§¢ na rzecz ksztalcenia
kadry specjalistow do pracy z osobami gluchoniewidomymi prawie we wszystkich
krajach $wiata (por. http://www.spedschools.com/schools/perkins.html).

Dodatkowo, oprocz mozliwoS$ci opieki 1 wychowania w instytucji wysoce spe-
cjalistycznej, jaka jest Instytut Perkinsa w USA, gluchoniewidome dzieci maja
mozliwo$§¢ ksztalcenia integracyjnego w szkolach publicznych. Klasy w tych
szkotach licza od 12 do 20 uczniéw. Dzieci gluchoniewidome posiadaja w takich
szkotach trzech opiekunéw: nauczyciela prowadzacego lekcje z calg klasa, nauczy-
ciela indywidualnego i tzw. koordynatora merytorycznego, zabiegajacego o to, by
wszystkie niepelnosprawne dzieci uczace sie w konkretnej szkole realizowaly
program adekwatny do ich indywidualnych potrzeb rozwojowych, aby posiadaty
wiaSciwe pomoce dydaktyczne i sprzet rehabilitacyjny.

Po opuszczeniu Instytutu Perkinsa lub ukoficzeniu szkoly masowej osoby
gluchoniewidome kierowane sa albo do Specjalnego OS$rodka Rehabilitacyjnego
im. Heleny Keller w Nowym Jorku, albo otrzymuja wtasne domy, znajdujace sie
wérod osiedli dla osdb pelnosprawnych. W kazdym takim domu (odpowiednio
Wyposazonym zwlaszcza w sprzet ulatwiajacy komunikacje mieszkaja) umieszcza
SIQ grupy nie WleSZC niz 6-osobowe. Jednocze$nie gluchoniewidomi maja zapew-
niong stalg opieke 1 rehabilitacje.

W Rosji ciezar edukacji 1 rehabilitacji gtuchoniewiedomych dzieci spoczywa
przede wszystkim na Osrodku w Zagorsku, chociaz indywidualnego ksztalcenia
danej kategorii uczniéw niepelnosprawnych podejmuja sie rowniez szkoty dla
dzieci gluchych i niewidomych. Od kilku lat OSrodek w Zagorsku przyjmuje
(whrew wcze$niejszym zalozeniom opracowanym przez I. A. Sokolanskiego i A.
I. Mieszczeriakowa) takze dzieci z innymi typami zlozonych niepelnosprawnosci,
nie tylko z wylacznym jednoczesnym uszkodzeniem stuchu i wzroku). Z pod-
opiecznymi dzieCmi pracuje kadra wysoko wykwalifikowanych specjalistow:
tyflopedagogow, surdopedagogow, psychologow, rehabilitantow itd. W osrodku
w Zagorsku gtuchoniewidome dzieci podzielone s na kilkuosobowe grupy:
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przedszkolne, przygotowania do podjecia edukacji szkolnej, szkolne — z uwagi na
poziom funkcjonowania oraz wiek. Dzieci uczace sie w klasach mtodszych reali-
zuja nastepujace przedmioty nauczania: rozwijanie stuchu, technika, matematyka,
rozwijanie mowy, poznawanie $§wiata przedmiotéw, czytanie, wychowanie fizycz-
ne — oraz zajecia dodatkowe: rytmika, plastyka, tkactwo, orientacja w przestrzeni.
Uczniowie Kklas starszych: rozwijanie mowy, matematyka, literatura, biologia,
tkactwo, wychowanie fizyczne, szycie, gospodarstwo domowe, czynno$ci zycia
codziennego, jezyk rosyjski, technika, informatyka. Dodatkowo uczniowie klas
starszych korzystajg z zaje¢ w kotkach zainteresowan, obejmujacych m.in. zajecia
plastyczne, szycia, robotek recznych, dramatyczne, taneczne, ,,zlota raczka”.

Szwecja jest jednym z tych panstw $wiata, w ktorych opieka nad osobami
gluchoniewidomymi nalezy do najlepiej zorganizowanych. Wynika to zapewne
z wysokie] stopy zyciowe] oraz zgromadzonego przez dziesieciolecia do§wiadczenia
w zakresie doskonalenia réznorodnych form pomocy osobom niepelnosprawnym.
Organizatorem i rownocze$nie koordynatorem dziatan na rzecz gtuchoniewidomych
w Szwecji jest Szwedzki Zwiazek Gluchoniewidomych, ktory ma juz okofo 50-letnie
tradycje (podobny system funkcjonuje w innych krajach skandynawskich).

Jednym z nadrzednych zadan Szwedzkiego Zwigzku Gluchoniewidomych jest
maksymalna integracja osob gluchoniewidomych ze spolteczefistwem. Z mysSla
o takich wlasnie osobach ukazuje sie codziennie specjalna gazeta ,Nuet”
(,Terazniejszo$¢”) drukowana alfabetem brajla, powiekszonym drukiem oraz
nagrywana na taSmach magnetofonowych. Pismo jest finansowane ze Srodkow
Ministerstwa Spraw Socjalnych. Natomiast Szwedzkie Ministerstwa Edukacji co
pewien czas — zaleznie od potrzeb — organizuje 2-letnie kursy przewodnikow —
ttumaczy dla oso6b gluchoniewidomych.

Szwedzki Zwiazek Gluchoniewidomych aktywnie uczestniczy w organizacji
czasu wolego swoim podopiecznym: obozy narciarskie, rajdy rowerowe, wyciecz-
ki gorskie. W kazdym okregu administracyjnym pracuje osoba odpowiedzialna za
organizacje klubow i lokalnych imprez dla gtuchoniewidomych.

Problemami wychowania i rehabilitacji gtuchoniewidomych dzieci w Szwecji
zajmuje sie Szwedzki Instytut do Spraw Niepelnosprawnych. System edukacji
1 rehabilitacji gluchoniewidomych dzieci w tym Kkraju obejmuje grupy w specjal-
nych o$rodkach szkolno-wychowawczych dla dzieci z wadami stuchu i wadami
wzroku oraz nauczanie integracyjne w szkolach panstwowych.

Podobnie jak w Stanach Zjednoczonych, rowniez w Szwecji osoby dorosie
posiadaja wlasne domy, odpowiednio wyposazone oraz dostosowane do indywi-
dualnych potrzeb i mozliwoSci. Jednocze$nie znajduja sie pod stala opieka stuzb
socjalnych 1 rehabilitacyjnych.

OgolnoSwiatowa dzialalnoS¢ gtuchoniewidomych i na ich rzecz skupia sie przy
Prezydium Swiatowej oraz Europejskiej Unii Niewidomych w Komisji do Spraw
Gluchoniewidomych. Europejska Komisja niniejszej organizacji zostala powolana
do zycia w 1985 roku. Jej posiedzenia zwolywane s3 raz do roku. W 1991 roku
obrady KOl’nlS_]l odbyly sie w Osrodku Szkolenia i Rehabilitacji PZN w Bydgoszczy,
rok wczesniej we Francji, w roku 1992 w Danii. Dominujacym tematem posiedzen
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Komisji jest wypracowanie ogblnoeuropejskiej definicji osoby gluchoniewidome;.
Co kilka lat komisje Ogolno$§wiatowa 1 Europejska organizuja konferencje nauko-
we im. Heleny Keller. Dotychczas odbyly sie one miedzy innymi w Goéteborgu
(1985), Londynie (1988), Strassburgu (1992) 1 Osimo (1993), w Holandii (2001),
w Presov — Stowacja (2005).

Kwestie zwiazane z zagadnieniem opieki oraz wychowania gluchoniewidomych
stanowig takze przedmiot zainteresowan powolanej w roku 1963 Miedzynarodowej
Organizacji do Spraw Edukacji Gtuchoniewidomych — International Association
for the Education of Deafblind People IAEDbD). Zrzesza w swoich szeregach
glownie osoby zawodowo zajmujace sie edukacja zaréwno gluchoniewidomych
dzieci, jak i dorostych. Z inicjatywy IAEDDb co cztery lata organizowane s konfe-
rencje poSwiecone zagadnieniom edukacji 1 rehabilitacji gluchoniwidomych oraz
wspomagania ich rozwoju. Ostatnia konferencja z 2007 roku odbyla sie w Perth
(Australia). Asocjacja dwa razy do roku w Londynie wydaje specjalne czasopismo
pt. ,Review”.

Sprawy pomocy gluchoniewidomym w krajach europejskich stanowia tez
przedmiot zainteresowan Komisji do Spraw Gluchoniewidomych przy Zarzadzie
Europejskiej Unii Niewidomych. W latach 1985-2000 reprezentantem Polski
w tej Komisji, a nawet jej wiceprzewodniczacym, byt prezes Towarzystwa Pomocy
Gluchoniewidomym - Jozef Mendrun. Od roku 2000 kraj nasz w danych struk-
turach reprezentuje gluchoniewidoma absolwentka informatyki Uniwersytetu
Warszawskiego Aneta Swiercz.

Obecnie niemalze kazde panstwo w Swiecie (poza krajami Trzeciego Sw1ata)
ma specjalne programy edukacyjne dla dzieci gluchoniewidomych. Programy
takie opracowano np. w: Szwecji, Francji, Niemczech, Danii, Finlandii, Hiszpanii,
Holandii, Norwegii, Wielkiej Brytanii, Rosji, Polsce. Inne kraje europejskie,
wzorujac sie na doSwiadczeniach zagranicznych, podjely starania na rzecz
dostosowania istniejgcego systemu ksztalcenia do specyficznych potrzeb osob
gluchoniewidomych. Podobnie kraje rozwijajace sie w Afryce, Azji 1 Ameryce
Poludniowej z coraz wiekszym zainteresowaniem postrzegaja problemy edukacji
danej kategorii niepetnosprawnych.

Wsparcie spoleczne, rehabilitacja i edukacja
ghuchoniewidomych we wspolczesnej Polsce

Gluchoniewidome dzieci potrzebuje szczegoélnej troski oraz odmiennych —
Z uwagi na specyfike niepelnosprawnoéci — form specjalnej opieki. Niestety,
w naszym kraju nie tylko nie traktuje 316; gluchslepoty jako jako$ciowo odmienne-
go kategorii niepelnosprawnosci, ale rowniez nie istnieje zadna placowka specjali-
styczna przeznaczona wylacznie dla osob z dana niepelnosprawnos$cia. Wiekszo§¢é
dzieci, o ktorych mowa, uczeszcza do szkodt specjalnych dla dzieci z niepelno-
sprawno$cia intelektualna, szkot dla dzieci z wada stuchu lub wzroku.



Rehabilitacja i edukacja oséb z niepetnosprawnosciq sprzezonq
w kontekscie historycznym i stan aktualny

93

We wrzesniu 1985 roku w Specjalnym Osrodku Szkolno-Wychowawczym dla
Dzieci Niewidomych 1 Stabo Widzacych w Bydgoszczy uruchomiono pierwszy
w Polsce oddzial dla dzieci gtuchoniewidomych. Prace specjalistyczna zaczynano
z pieciorgiem podopiecznych. Od roku 1992 w oSrodku funkcjonuja trzy kilkuoso-
bowe grupy gluchoniewidomych nauczane na trzech zréznicowanych poziomach.
Indywidualne proby rehabilitacji gluchoniewidomych dzieci podejmuje réwniez
Zaktad dla Niewidomych w Laskach i Specjalny Osrodek Szkolno-Wychowawczy
dla Dzieci Niewidomych i1 Stabo Widzacych w Radomiu.

Ministerstwo Edukacji Narodowe] w zarzadzeniu nr 9 (1996), ,W sprawie
ramowych pland6w nauczania w publicznych specjalnych szkolach podstawo-
wych, zasadniczych i §rednich szkolach zawodowych” przedstawilo ramowy plan
nauczania takze dla dzieci gtuchoniewidomych. Okre§lono w nim obowigzujacy
tygodniowy wymiar zaje¢ edukacyjnych w relacji do nauczania poczatkowego
(klasy I-IV) i nauczania przedmiotowego (klasy V-VIII). Okresowi nauczania
poczatkowego nadano charakter calo$§ciowy — zajecia prowadzi jeden nauczyciel.
W planie nauczania ujeto takze zajecia dodatkowe z tzw. rewalidacji indywidu-
alnej (zajecia dydaktyczno-wyrownawcze, korekcyjno-kompensacyjne, korekcji
wad postawy, logopedyczne 1 inne), ktore szkola jest zobowigzana organizowac
uczniom w zalezno$ci od ich potrzeb 1 mozliwoS$ci. Dyrektora szkoly zobligowano
do decydowania o przenoszeniu nauczania poszczegolnych przedmiotow w caloSci
lub czeSciowo do innej niz wskazana klasy, pod warunkiem, ze nie zlikwiduje sie
zadnego z tych przedmiotow, oraz do zatwierdzania indywidualnych i1 ekspery-
mentalnych planéw nauczania, o ile dysponuje on §rodkami na ich realizacje.

W nauczaniu poczatkowym (klasy I-IV) gluchoniewidomym uczniom zapropo-
nowano nastepujace przedmioty: jezyk polski, Srodowisko spoleczno-przyrodnicze,
matematyka, technika, plastyka, wychowanie fizyczne, orientacja przestrzenna
1 poruszanie sie. Na ich realizacje przeznaczano Iacznie 22 godziny w klasie 11 II,
25 godzin w klasie III oraz 26 w Kklasie IV. OkreSlono tygodniowy wymiar zajec
z rewalidacji indywidualnej — po 10 godz. w kazdym roku nauki. W klasach starszych
(nauczania przedmiotowego) V-VIII wskazano nastepujace przedmioty: jezyk polski,
historia, matematyka, technika (przysposobienie do pracy), plastyka, wychowanie
fizyczne, wiedza o spoleczenstwie, lekcje wychowawcze. Ogdlem na realizacje
wymienionych wyzej przedmiotow przeznaczano tygodniowo: w klasie V-VI - 26
godzin, w klasie VII — 31 godzin i w klasie VIII — 33 godziny. Uzupelnieniem tygo-
dniowego wymiaru zaje¢ uczniow sa zajecia z rewalidacji indywidualnej: w klasach
V-VI — 8 godzin w tygodniu i w klasach VII-VIII — 6 godzin. Zajecia z rewalidacji
indywidualnej w ogoblnej, wskazanej w planie liczbie, przeznaczono na wszystkich
uczniéw danej klasy.

W roku szkolnym 1999/2000 w Polsce przystapiono do wdrazania reformy
systemu szkolnictwa. Polegala ona na wprowadzeniu 6-letniej szkoly podsta-
wowej, 3-letniego gimnazjum, 3-letniej szkoly Sredniej, zawodowej lub klas/
szkot przysposobienia do pracy. Dokonano wobec tego korekty obowigzujacych
planéw nauczania rowniez w odniesieniu do dzieci gluchoniewidomych. Zostata
ona zawarta w rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej z 15 lutego 1999
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roku, w sprawie sposobu i1 terminéw dostosowania dzialalno$ci dotychczasowych
szkot podstawowych do wymogoéw nowego systemu szkolnego oraz tworzenia
gimnazjow, 1 w rozporzadzeniu w sprawie ramowych planéw nauczania w szkotach
publicznych (1999). W zarzadzeniu stworzono mozliwos¢ wydtuzenia kazdego
etapu edukacji dzieci w szkole przynajmniej o rok. Co sie tyczy klas I-VI, to nie
wprowadzono zadnych istotnych zmian, z wyjatkiem tej, ze nauczaniem cato$cio-
wym obje;to klase V 1 VI. Nie przedstawiono natomiast ramowego planu naucza-
nia uczniow gluchoniewidomych w speqalnym glmnaZJum Istnle]e ]edyme jego
namiastka w postaci ramowego planu nauczania uczniow ze sprzezonymi niepet-
nosprawnoS$ciami lub autyzmem funkcjonujacych w normie intelektualne;.

W rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej z 21 maja 2001 roku w spra-
wie ramowych plandéw nauczania w szkolach publicznych ksztalcenie gimnazjalne
dzieci z zaburzeniami sprzezonymi przewiduje realizacjf; nastepujacych zajeé
edukacyjnych: jezyk polski — 14 godzin tygodniowo w ciagu trzech lat, hlStOI‘la
— 6 godzin, wiedza o spoleczenstwie — 3 godziny, sztuka (plastyka, muzyka)
godziny, jezyk obcy nowozytny — 9 godzin, matematyka — 14 godzin, fizyka 1 astro-
nomia, chemia, biologia, geografia — po 4 godziny, technika i informatyka — po 3
godziny, wychowanie fizyczne 9 + 3 godziny, religia/etyka — 6 godzin, godziny
z wychowawca — 3, godziny do dyspozycji dyrektora — 9, alternatywne metody
komunikacji — 6 godzin, zajecia rewalidacyjne — 30 godzin.

Kolejny dokument — z 1 lutego 2005 roku (Dz.U. nr 19) zawiera podstawe
programowa ksztalcenia ogélnego dla szkét specjalnych przysposabiajacych do
pracy dla ucznidow z upoSledzeniem umyslowym w stopniu umiarkowanym lub
znacznym oraz dla uczniow z niepelnosprawno$ciami sprzezonymi. Niniejsza
propozycja zostala dostosowana do wymogow obowiazujacych kraje czlonkowskie
Unii Europejskiej. Natomiast 7 lutego 2005 roku Minister Edukacji Narodowe;j
1 Sportu wydal nowe rozporzadzenie w sprawie ramowych planéw nauczania
dla trzyletme] szkoly speqalne] przysposabla]qcej do pracy Wskazanych wyzej
uczniow. Wymieniono w nim nastepujace zajecia edukacyjne: 1) zajecia obowiaz-
kowe — funkcjonowanie osobiste 1 spoleczne (po 7 godzin tygodniowo w kazdej
z trzech klas), wychowanie fizyczne (po 3 godziny tygodniowo w klasach I, IT 1 III),
przysposobienie do pracy (17 godzin w klasie pierwszej, 20 godzin w Kklasie dru-
giej 1 22 godziny w klasie trzeciej), 2) religia/etyka (po dwie godziny tygodniowo
w kazdej z klas), 3) zajecia rewalidacyjne (po 10 godzin tygodniowo w kazdym
roku nauki), 4) zajecia sportowe (po 2 godziny tygodniowo na kazdy rok ksztalce-
nia), 5) zajecia ksztalcace kreatywno$c¢ (po 2 godziny w tygodniu na poszczegblne
lata edukacji).

Dziatania na rzecz gluchoniewidomych w naszym Kkraju prowadza takze:
Polski Zwigzek Niewidomych (PZN) 1 Polski Zwiazek Gluchych (PZG). Zasadniczo
problemy gluchoniewidomych podejmuje utworzone 19 pazdziernika 1991 roku
Towarzystwo Pomocy Gtuchoniewidomych (TPG). Wsrod cztonkéw-zatozycieli
znajdowali sie pracownicy PZN, PZG, specjaliSci z r6znych dziedzin nauki i prak-
tyki stykajacy sie z gluchoniewidomymi oraz osoby gluchoniewidome doroste.
Grupa inicjatywna liczyta 35 osob. Do podstawowych zadan Towarzystwa nalezy



Rehabilitacja i edukacja oséb z niepetnosprawnosciq sprzezonq
w kontekscie historycznym i stan aktualny

95

organizacja wszechstronnej pomocy gluchoniewidomym w Polsce, a szczeg6lnie
dzieciom 1 ich rodzicom. Przedmiotem troski czlonkéw Towarzystwa jest roz-
powszechnianie problematyki glucho§lepoty w spoleczenstwie poprzez Srodki
masowego przekazu oraz stwarzanie warunkow do ich bardziej efektywnej edu-
kacji 1 rehabilitacji. Zadaniem witadz TPG nalezy dazyc¢ do:

Rozwijania roznych form pomocy §wiadczone]j dzieciom gluchoniewidomym

oraz ich rodzicom lub opiekunom w szczegdblnoSci do:

* organizowania turnuséw szkoleniowo-rehabilitacyjnych,

* merytorycznego i finansowego wspierania sekcji rodzicow dzieci gltucho-
niewidomych,

* merytorycznego, organizacyjnego oraz w miare potrzeb i mozliwosci finan-
sowego wspierania placowek o$wiatowych i1 rehabilitacyjnych prowadza-
cych prace z dzieCmi gltuchoniewidomymi, w tym réwniez placowek PZG
(Polskiego Zwiazku Gluchych),

* uruchomienia matych oSrodkéw diagnostyczno-rehabilitacyjnych dla dzieci
gluchoniewidomych z terenu Polski centralnej, wschodniej, poludniowej,

* docieranie do spoteczenstwa z informacjg o problemach dzieci gtuchonie-
widomych oraz ich rodzicow (Uchwata III Walnego Zebrania Towarzystwa
Pomocy Gtuchoniewidomym).

0d 1985 roku PZN i TPG organizuja r6znego typu 2-tygodniowe turnusy reha-
bilitacyjne dla os6b dorostych gluchoniewidomych, w trakcie ktorych prowadzone
sg zajecia z nauki alfabetu punktowego do dloni, pisma brajla, jezyka migowego,
pisania na maszynie czarnodrukowej, usprawniania widzenia oraz stuchu i mowy,
samodzielnego poruszania sie i orientacji w przestrzeni, zajecia ruchowe oraz
pozwalajace na organizacje czasu wolnego.

Pierwszy turnus przeznaczony dla gtuchoniewidomych dzieci, ich rodzicoOw
1 opiekun6éw zorganizowano w Bydgoszczy w 1992 roku. Wzieto w nim udzial
17 dzieci w wieku od 4 do 17 lat. Program turnusu obejmowat zajecia grupowe
(gry, zabawy) i indywidualne: logopedyczne, psychopedagogiczne, usprawniajace
widzenie, z czynno$ci dnia codziennego. Do Bydgoszczy, oprocz specjalistow
z Polski, przyjechata 4-osobowa grupa przedstawicieli Instytutu Perkinsa ze
Stanéw Zjednoczonych.

Kolejny turnus szkoleniowo-rehabilitacyjny dla gluchoniewidomych dzieci
1 ich rodzicéw-opiekunow przeprowadzono w 1994 roku w Ciechocinku. Jednym
z jego zadan bylo powolanie do zycia Ogolnopolskiej Sekcji Rodzicow Dzieci
Gluchoniewidomych przy TPG. Celem Sekcji jest zapewnienie wielozakresowej
pomocy oraz szerokiego wsparcia rodzicom dzieci gtuchoniewidomych, a poprzez
to 1 samym dzieciom w:

* pokonywaniu trudéw dnia codziennego,

* barier komunikacji interpersonalnej,

* izolacji spolecznej,

* zmaganiu sie z tak zlozonym inwalidztwem,
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* rehabilitacji

* oraz koordynacja ich dzialan w tym wzgledzie.

Sekcja realizuje swoje cele poprzez:

* wyszukiwanie oraz rejestrowanie rodzin posiadajacych gluchoniewidome
dzieci,

* ustalanie potrzeb socjalno-bytowych i rehabilitacyjnych rodzin dzieci
gluchoniewidomych oraz okazywanie im na miare mozliwoSci aktywnej
pomocy,

* rozpowszechnianie takich form wspoltpracy rodzicow, ktore stuza wymianie
do$wiadczen rehabilitacyjnych w celu maksymalnej integracji spolecznej
ich dzieci,

* propagowanie i uSwiadamianie spoteczenstwu problemoéw gltuchoniewido-
mych dzieci w mozliwie dostepnych Srodkach masowego przekazu,

* udzielanie, w miare posiadanych §rodkow 1 mozliwosci, daleko idacej pomo-
cy rodzicom i dzieciom z jednoczesnym uszkodzeniem wzroku i stuchu,

* organizowanie turnus6w szkoleniowych dla rodzicow i dzieci gluchoniewi-
domych,

* otaczanie dzieci specjalistyczna opieka tyflo- i surdologiczna,

* reprezentowanie oraz obrone interesow gluchoniewidomych dzieci i ich
rodzicow wobec wiladz panstwowych, organizacji samorzadowych 1 spo-
tecznych,

* pozyskiwanie Srodko6w na dzialalno§¢ merytoryczng i organizacyjna Sekcji,

* nawigzywanie kontaktow z innymi stowarzyszeniami tego typu poza tere-
nem kraju.

W 1992 roku w Polskim Zwiazku Niewidomych dzieki staraniom gluchonie-
widomego Grzegorza Koziowskiego — tworcy polskiego alfabetu punktowego do
dioni, a obecnie rowniez Przewodniczacego Towarzystwa — zorganizowano bank
informacji o rozmiarach zjawiska gluchoS§lepoty w Polsce. Takie rozwigzanie
pozwolilo juz w roku 1993 oficjalnie zarejestrowac 1193 osoby, w tym 110 dzieci.

Z inicjatywy Towarzystwa w roku 1992 w Warszawie powstatl klub gltuchonie-
widomych i kolejne kluby (Wroctaw, Lublin). Ponadto organizowane sa plenery
rzezbiarskie w Oronsku, wystawy prac czlonkéw organizacji oraz dzialalno§é
wydawnicza — od roku 1993 ukazuje sie kwartalnik ,,Dlonie i Stowo”. W marcu
2000 roku w siedzibie Polskiego Zwiazku Gluchych w Lodzi przy wspoipracy TPG
uruchomiono Warsztaty Terapii Zajeciowej dla osob niestyszacych i gtuchoniewi-
domych. Terapia obejmuje réznorodne zajecia: wikliniarstwo, rzezbe, malarstwo,
tkactwo, plastyke artystyczna, nauke obstugi komputera i inne.

Towarzystwo szczeg6lng uwage zwraca na wyposazenie gluchoniewidomych
w aparaty sluchowe, pomoce ortopedyczne, sprzet niezbedny w zyciu codzien-
nym: systemy alarmowo-sygnalizacyjne, systemy informujace o dZzwieku dzwon-
ka do drzwi, aparatu telefonicznego, zagotowaniu sie wody. Dane statystyczne
pochodzace z terenu naszego kraju wskazuja, ze okoto 30% dorostych gltuchonie-
widomych mieszka samodzielnie, 36% w domach pomocy spolecznej, pozostali
z najblizsza rodzina.
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Niestety, obecnie w Polsce nie istnieje klarowny i ogélnodostepny system
wczesne] rehabilitacji gtuchoniewidomych dzieci, aczkolwiek proby kompleksowej
terapii omawianej kategorii potrzebujacych od poczatku lat 80. XX wieku podejmuje
Poradnia Rehabilitacji Niewidomych 1 Stabowidzacych w Poznaniu, a ostatnio takze
Osrodek w Bydgoszczy. Nadal jednak znaczna czes¢ dzieci, albo w ogdle pozbawio-
na jest specjalnej pomocy, albo sporadycznie korzysta z ustug poradni PZG. Dane
statystyczne pokazuja, ze przewazajaca wiekszoS¢ gluchoniewidomych mieszka
w niewielkich miejscowosciach, gdzie rodzina nie zawsze orientuje sie w mozliwo-
Sciach ich edukacji, a takze instytucji mogacych okaza¢ wsparcie (M. Zaorska 2002).
Przeszio 80% osob zglaszajacych swoje uczestnictwo w turnusach rehabilitacyjnych
to dorosli. Zazwyczaj nie potrafig oni porozumiewac sie z otoczeniem, nie znajg zad-
nego systemu komunikowania sie, a takze nie byli poddawani zadnej z form rehabi-
litacji podstawowe;j, spoteczne] 1 zawodowe]j. Reasumujac, w Polsce brak specjalnej
szkoly dla takich dzieci, czy przewodnikow-ttumaczy dla osob dorostych.

Placowki, w ktorych gluchoniewidome dzieci 1 ich rodzice powinni otrzymywac
nalezng im pomoc, porade, specjalistyczna terapie podlegaja réznym resortom,
przede wszystkim Ministerstwu Zdrowia, Ministerstwu Edukacji Narodowej oraz
organizacjom pozarzadowym. Wiekszo§¢ rodzicow swoje pierwsze kroki kieruje do
instytucji stuzby zdrowia, tj. poradni pediatrycznych, okulistycznych, laryngologicz-
nych, neurologicznych. W nich realizowane sa na ogot pierwsze prace diagnostyczne
oraz formulowane zalecenia, co do dzialan rehabilitacyjnych. Nastepnie dziecko —
przewaznie — trafia do OSrodka Rehabilitacji Dzieci 1 Miodziezy z Wadami Stuchu
Polskiego Zwiazku Gluchych 1 w bardzo niewielkim odsetku do Poradni Rehabilitacji
Niewidomych i Stabo Widzacych. Po wstepnych badaniach psychologicznych, peda-
gogicznych i logopedycznych kwalifikowane jest do odpowiednich zaje¢ rehabilita-
cyjnych. Zajecia takie odbywaja sie do$¢ rzadko, w najlepsze] sytuacji raz w tygo-
dniu. Nie jest to wiec iloS¢ wystarczajaca. Badania naukowe podejmowane w celu
okreSlenia efektywnoSci rehabilitacji niestyszacych 1 gluchoniewidomych dzieci (S.
X. Soralova 1972; Y. Csanyi 1994; A. Jakoniuk-Diallo 2000; M. Zaorska 2002) dowo-
dza, ze im wczeSniej otrzymaja one specjalistyczng pomoc i im bardziej bedzie ona
wszechstronna, tym wieksze prawdopodobienstwo usamodzielnienia oraz aktywnego
udzialu w zyciu spolecznym w dorostoSci.

Doniosla role w diagnozowaniu, selekcji oraz kwalifikacji gtuchoniewidomych
dzieci do réznych form ksztalcenia odgrywaja poradnie psychologiczno-peda-
gogiczne. Celem poradni jest wspomaganie rozwoju, efektywnoS$ci uczenia sie
dzieci, mltodziezy, pomoc w wyborze kierunku dalszego ksztalcenia i zawodu,
udzielanie dzieciom i mlodziezy, ich rodzicom, opiekunom, nauczycielom, wycho-
wawcom pomocy psychologicznej, pedagogicznej, logopedycznej 1 rehabilitacyj-
nej. Poradnie realizuja stojace przed nimi zadania przez dzialalno$¢ diagnostycz-
na, terapeutyczna, doradcza oraz profilaktyczng w Srodowisku wychowawczym
(w szkole, placowkach, a takze w Srodowisku rodzinnym dziecka).

Niestety, nie zawsze zadania stojace przed placowkami tego typu spelniane sa
relatywnie do zalozen organizacyjno-prawnych.

Co sie tyczy gluchoniewidomych dzieci w wieku szkolnym — to wiele ksztalci
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sie w systemie specjalnym, chociaz s i takie, ktore ucza sie z pelnosprawnymi
rowiesnikami. Z grupy dzieci z rownoczesnym powaznym uszkodzeniem stuchu
1 wzroku w wieku szkolnym, bioracych udzial w latach 1994-1996 w turnusach
szkoleniowo-rehabilitacyjnych dla gluchoniewidomych dzieci wraz z opiekuna-
mi, liczacej ogbdtem 22 osoby, 8 ksztalcilo sie w szkotach masowych, 1 w szkole
integracyjnej, 13 w systemie specjalnym (59%); w tym w szkotach dla gluchych
2 osoby, w szkole dla gtuchoniewidomych 4, w szkotach dla upos$ledzonych umy-
slowo takze 4. Nauczaniem indywidualnym byto objete jedno dziecko (M. Zaorska
2002). W grupie dzieci uczeszczajacych do placowek masowych u wiekszoSci
wystepowala stabowzroczno§¢ oraz ubytek stuchu w granicach 60-90 dB. Byly
wiec one w stanie sprosta¢ wymogom stawianym przed uczniami placowek ogol-
nodostepnych. Jedynie w sporadycznych przypadkach realizowaty program szkoty
specjalnej dla lekko upo$ledzonych umyslowo. Z powyzszych danych wynika, ze
41% ogotu analizowanej populacji edukowalo sie poza systemem specjalnym,
a 86% (19 osob) przebywalo w domach rodzinnych i byto objetych szkolnictwem
masowym. Analiza przedstawionych danych pozwala na sformulowanie wnio-
sku, iz optymalna struktura systemu edukacji dzieci gluchoniewidomych winna
uwzglednia¢ mozliwoSci ksztalcenia zaré6wno w systemie masowym, integracyj-
nym, jak 1 specjalnym. Kazde bowiem dziecko, zaleznie do prezentowanego pozio-
mu funkcjonowania, ma prawo uczeszczac do tej placowki, ktora jest dla niego naj-
odpowiedniejsza. Szkota specjalna w tym systemie musi by¢ traktowana nie jak
zto konieczne, ale jako najbardziej racjonalne rozwigzanie pozwalajace gltuchonie-
widomemu dziecku rozwing¢ i uksztattowaé umiejetnoS$ci przydatne w przyszlym
zyciu spotecznym, zawodowym, osobistym. Dziecko, ktore jest w stanie podolaé
trudom nauczania integracyjnego czy nawet masowego nie moze by¢ pozbawione
szansy przebywania wspolnie z pelnosprawnymi rowie$nikami oraz, co rownie
istotne, w domu rodzinnym z tego wzgledu, ze system specjalny wiaze sie czesto
z oderwaniem od $rodowiska domowego, z przebywaniem w internacie. Rola
rodziny w stymulacji rozwoju gluchoniewidomego dziecka, w ksztaltowaniu jego
kompetencji spolecznych, zaradnoSci zyciowe], w tworzeniu klimatu bezpieczen-
stwa emocjonalnego jest wielka i niepodwazalna. Zdaniem R. Ossowskiego

Wiele jest argumentow za ksztalceniem dzieci niepetnosprawnych w systemie
masowym 1 ich przebywaniem po lekcjach w rodzinnym domu. Rola dziecka reali-
zuje sie 1 yawnia w caltym swym hogactwie przede wszystkim w domu. W rodzi-
nie, jako grupie pierwotnej, najsilniej rozwija sie Swiat uczuc¢ dziecka. Wiezi
uczuciowe, Iaczace dziecko niepelnosprawne z pozostalymi czionkami rodziny,
sg nad wyraz istotnym motywem skianiajacym do przejawiania aktywnoSci jako
instrumentu rewalidacji. Rodzina najbardziej rozumie 1 wybacza niepowodzenia
wysitkow, ale 1 najlepiej gratyfikuje powodzenia. [...] Skoro jako nadrzedny cel
rewalidacji pojmujemy integracje osoby niepelnosprawnej z pelnosprawnymi, to
rewalidacja powinna odbywac sie w wiekszym zakresie w systemie otwartym,
a nie w placowkach zamknietych (R. Ossowski 1995, s. 325).
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Jak wynika z praktyki pedagogiki specjalnej istnieje wiele przyktadéw na to, ze
dzieci gluchoniewidome z powodzeniem realizuja ksztalcenie z pelnosprawnyml
rowies$nikami w placowkach ogolnodostepnych Zrodtem sukcesow edukacyjnych
gluchoniewidomych dzieci, ktore mimo glebokich zaburzen organicznych znalazty
swoje miejsce wsrod pelnosprawnych rowie$nikow, s miedzy innymi:

¢ niecalkowita utrata stuchu i1 wzroku;

* zaangazowanie w proces wychowania 1 rehabilitacji dziecka jego rodziny,
zaréwno rodzicow, jak 1 rodzenstwa, przekonanie najblizszych o mozliwoS$ci
powodzenia procesu terapeutycznego oraz gotowo$¢ rodziny do ponoszenia
wszelkich, nie tylko materialnych, kosztow wynikajacych z faktu posiadania
w swoich szeregach dziecka giuchoniewidomego;

* odpowiednia wspoélpraca z kompetentnymi specjalistami, zyczliwie nasta-
wionymi do dziecka i jego bliskich, ktorzy traktuja rodzicow jako rowno-
rzednych partnerow 1 potraflq A4 sposob Wlasmwy pracowac z dzieckiem,
adekwatnie oceniac jego osiggniecia rozwojowe i efekty swojej pracy;

* aktywnoSc dziecka wyrazajaca si¢ staraniach na rzecz poznania otoczenia
1 nawiazania z nim kontaktu;

* otwarto$¢ dziecka na kontakty z pelnosprawnymi rowieSnikami.

Probleméw odnoszacych sie do edukacji integracyjnej giuchoniewidomego
dziecka jest wiele. Mozna je umiejscowi¢ w trzech obszarach: organizacyjnym,
merytorycznym oraz ogoélnospoltecznym.

Obszar organizacyjny pracy szkoly integracyjnej dotyczy uwarunkowan, ktore
decydujaca o efektywnosSci procesu dydaktyczno-wychowawczego. Naleza do
nich:

* wyposazenie W specjalistyczny sprzet i odpowiednie pomoce dydaktyczne
(np. zeszyty z wiaSciwg liniatura, ksigzki z powiekszonym drukiem, mapy
plastyczne, lawki, oSwietlenie miejsca pracy, folie powiekszajace, lupy,
kalkulatory, komputery stacjonarne z syntezatorem mowy oraz oprogra-
mowaniem dajacym mozliwo§¢ pow1¢kszanla tekstu, drukarki do kompu-
tero6w: stacjonarne i przenosne, przenoSne komputery — tzw. notebooki,
elektroniczne powiekszalniki, dyktafony, a nawet latwe w obstudze, lekkie
brajlowskie maszyny do pisania typu Perkins Brailler i inne);

* likwidacja barier architektonicznych (podjazdy, specjalne barierki wewnatrz
budynkéw);

* estetyczne, przestronne pomieszczenia klas 1 pracowni;

* niezbyt liczne Klasy;

* racjonalne planowanie lekcji, tak aby bez diuzszych przerw oraz zbytniego
angazowania rodzicow dzieci mogly korzystac z zaje¢ dodatkowych;

* bogacenie oferty zaje¢ dodatkowych o nowe atrakcyjne formy: logorytmicz-
ne, prowadzone metoda W. Sherborne, hipoterapeutyczne, artterapeutycz-
ne iinne;

* opracowanie takiej koncepcji prowadzenia dokumentacji szkolnej, ktora
rejestrujac postepy dziecka w nauce pozwolitaby rownoczeSnie na ade-
kwatng ocene jego osiagnieC edukacyjnych, opierajaca sie na konfrontacji
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poziomu wyjSciowego z poziomem prezentowanym po pewnym czasie
oddzialywaﬁ a nie taka ocena, ktora dotyczy formalnej weryfikacji zgodno-
Sci pracy specjalisty z realizowanym programem nauczania;

umiejetna organizacja wspolpracy z rodzing, oparta na zasadzie wzajemne-
go zrozumienia, zaufania i partnerstwa.

Obszar merytoryczny to jakoS¢ dziatalnoSci dydaktyczno-wychowawcze] pla-
cowek integracyjnych ksztalcacych dzieci gluchoniewidome. Wéréd waznych,
cho¢ nie jedynych elementéw mieszczacych sie w zasiegu tego obszaru mozna
wymienic:

odpowiednie do wieku i mozliwosci dziecka indywidualne programy edu-
kacyjne. Program nauczania powinien byé swoistym kierunkowskazem
na drodze uzyskiwania zamierzonych celow edukacyjno-wychowawczych,
a nie celem samym w sobie. Dodatkowo program taki powinien uwzgled-
nia¢ najwlasciwszg dla dziecka forme komunikacji (jezyk migowy, stowo
mowione, alfabet do dioni dla gtuchoniewidomych, alfabet brajla, system
komunikacji obrazkowej PCS i inne) oraz wykaz metod, form i §rodkow,
ktore pozwalaja na osiagniecie zaktadanych celow ksztalcenia dziecka;
przygotowanie nauczycieli, wychowawcow, pedagogéw szkolnych oraz
wladz szkoly do pracy z gluchoniewidomym dzieckiem z zakresu peda-
gogiki specjalnej ogodlnej i pedagogiki specjalnej szczegblowej w ramach
studiéw podyplomowych, kurséw specjalistycznych, szkolen lub warszta-
tow. Takie rozwiazanie pozwala nauczycielom szkol integracyjnych lepiej
poznac problemy rehabilitacji, zrozumie¢ ich istote oraz zdoby¢ niezbedna
wiedze teoretyczng 1 umiejetno$ci praktyczne. Rownocze$nie powieksza
szanse na bardziej wydajng 1 efektywna prace edukacyjna;

wprowadzenie w klasach starszych szkoly podstawowej i gimnazjum
opisowej oceny postep()w ucznia gluchoniewidomego w nauce. Ocena
wyrazona ,,cyfra” powinna pelni¢ funkcje dopelniajaca oceng oplsowq
,Cyfra” bowiem nie zawsze odzwierciedla faktyczny stan rozwolu 1 wiedzy
kazdego dziecka, a tym bardziej dziecka niepelnosprawnego, nie zawsze
tez jest adekwatng miarg jego osiagnieé. Dzieki ocenie opisowe] mozna
sygnalizowac to, co uczen potrafi, co wie 1 co jest w stanie samodzielnie
qui w miare samodzielnie wykonac¢ oraz to, czego jeszcze nie wie, czego
nie potrafl wykonaé bez zewnetrznej pomocy, czego nie w pelnl opanowal.
Ocena oplsowa powinna eksponowac osiagniecia danego ucznia, ale takze
brak osiagniec;

ujednolicenie obecnie funkcjonujacego systemu integracyjnego tak, aby
w konkretnej klasie uczyly sie dzieci z identycznymi lub zblizonymi zabu-
rzeniami rozwoju. Aktualne przepisy stanowia, iz w grupie integracyjnej
moze ksztalci¢ sie od 3 do 5 ucznidéw niepelnosprawnych, w tym z ré6znymi
niepelnosprawnos$ciami. W praktyce laczenie odmiennych zaburzen nie
pozwala nauczycielom szkol integracyjnych na specjalizowanie sie w pro-
wadzeniu klas integracyjnych z dzieCcmi majacymi jednolite dysfunkcje
rOZWOJOWE;
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. sprowadzenie do niezbednego minimum dzialan preferujacych wsrod
uczniéw rywalizacje opartg na zasadzie ,kto pierwszy ten lepszy”. Dzieci
niepelnosprawne pracu]q wolniej, a wykonanie zleconych im zadan zajmuje
sporo czasu, dlatego nie uzyskaja oceny celujacej w sytuacji, kiedy nauczy-
ciel nagradza najlepszych i najszybszych;

* warto postaraé sie o zmiane sposobu mySlenia pracownikow poradni psy-
chologiczno-pedagogicznych oraz cztonkow wiadz szkolnych w zakresie
kwalifikacji ucznia gluchoniewidomego do szkoly masowej — chodzi o takie
rozwiazanie, by do placowki przyjmowano nie tylko uczniéw mieszczacych
sie w tzw. normie intelektualne;j.

Obszar ogolnospoleczny, wiaze sie ze stosunkiem do osob niepeinosprawnych

1 postrzeganiem mozliwos§ci rozwoju tych osob na ogét w kategoriach negatyw-
nych. Odnosi sie to do konkretnych dzialan podejmowanych na rzecz integracji.
Aby zmieni¢ wskazane wyzej tendencje warto zadbac o:

* uksztaltowanie w spoleczenstwie obrazu czlowieka niepelnosprawnego
jako autonomicznego, rownoprawnego, pelnowartoSciowego, ktory moze
zaimponowac, dorownac, zaskoczy¢ oryginalno$cia i pomystowoscia, zdol-
nego do kreowania siebie samego i autorewalidacji;

* zastgpienie interpretacji pojecia ,,0osoba niepelnosprawna” z tej sugerujace;j
co$ gorszego, nie w pelni warto§ciowego — na tg oznaczajaca co$ zwyklego,
majacego prawo do zycia w spolecznoS$ci ludzkie;.

Refleksje koncowe

Kazde dziecko — zdrowe i chore, pelnosprawne 1 niepelnosprawne — ma prawo
do pomocy w rozwoju oraz do takiej formy edukacji, ktéra jest dostosowana do
indywidualnych mozliwo$ci psychofizycznych. W odniesieniu do dzieci gluchonie-
widomych, z uwagi na szczeg6lna sytuacje egzystencjalna, dodatkowo pojawila sie
potrzeba wdrozenia do praktyki pedagogicznej takich rozwigzan systemowych,
ktore — cytujac za M. Grzegorzewska (1989) — pozwola w strone tych dzieci ,,rzu-
ci¢ iskre wyzwolencza” w celu przygotowania do zycia w spoleczenstwie na miare
specyfiki funkcjonowania 1 wyboré6w osobistych.

Bibliografia

Bach H. (1972), Pidagogische Forderung der Mehrfachbehinderten, in: Solarova S. X.

Bleeker-Wagemakers E. (1981), On the Causes of Blindness in the mental Retarded,
Bartimeushage: Doovn, The Netharlands.

Basitowa T. A. (1987), Uslowija formivowanija pierwonaczalnych zestow u slepogtuchich
detej, Defiektologja, nr 1, s. 11-16.

Block A. de, Martens L. (1983), Moderne schoolsystemen, Standaart, Antwerpen.

Boog V. (1979), Een visie op het meervoudig gehandicapt kind, Landelijke Pedagogische



102 MARZENNA ZAORSKA

Centra, Amsterdam.

Boog V. (1980), De problematische opvoedingssituatie van het meervoudig gehandicapt
kind, Tijdschrift voor orthopedagogiek, 11, pp. 542-548.

Bracken H. von (1972), Mehrfachbehinderungen als heilpddagogische Aufgabe, in:
Solarova S. X., pp. 10-40.

Broekaert E. (1988), Integrative handelingsorthopedagogiek, Leuven-Amersfoort, Acco.

Broekaert E. (1988-1989), Speciale orthopedagogick, Rijksuniversiteit Gent (niet-
gepubliceerde cursus eerste licentie orthopedagogiek).

Csanyi L. (1994), Stuchowo-werbalne wychowanie dzieci z uszkodzonym narzqdem stuchu,
WSIP, Warszawa.

Cruickshank W. M. (1971), The multiply handicapped cerebral palsied Child, Psychology
of Exceptional Children and Youth, pp. 354.

Dague P. (1969), L'enseignant et les enfants souffrant de handicaps multiples, Réadaption,

159, pp. 172-222.

Dague P. (1977), Les enfants polyhandicapés, in: Boltanski, pp. 238-253.

Faivre H. (1976), Les réalisations possibles en faveur des plurihandicapés, Réadaption,
227, pp. 17-28.

Frohlich A. (1998), Stymulacja od podstaw, WSiP, Warszawa.

Grzegorzewska M. (1989), Gluchoniemi, Wybor pism, WSPS, Warszawa.

Grzegorzewska M. (1930), Opieka wychowawcza nad dziecmi niewidomymi i gluchociem-
nymi, Polski Komitet Opieki nad Dzieckiem, Warszawa.

Grzegorzewska M. (1927), Gtuchociemni, Szkola Specjalna, nr 1, s. 16-32.

Grzegorzewska M. (1928), Giuchociemni (dokonczenie), Szkola Specjalna, nr 3, s.
161-185.

Jakoniuk-Diallo A. (2000), Samodzielnosc i kompetencia komunikacyjna dzieci z wadg
stuchu, Wydawnictwo UAM, Poznan.

Janssens J. (1973), Inleiding tot de studie van het meervoudig gehandicapte kind, oriénte-
rend literatuuronderzoek, Leuven (Richting Orthopedagogiek) (niet-gepubliceerde licentia-
atsverhandeling).

Jernigen H. E. (1994), If Blindness comes, Nacional Federation of the Blind, Baltimore.

Jezierska E. (1963), Obserwacje nad rozwojem gtuchoniewidomej Krystyny Hryszkiewicz,
PWN, Warszawa.

Jezierska E. (1972), Zagadnienie ludzi gluchoniewidomych, [w:] T. Gatkowski (red.),
Wybrane zagadnienia z defektologii, ATK, Warszawa.

Jezierska E. (1959), Rozwdj glucho-ciemnej Krystyny Hryszkiewicz, Szkola Specjalna, nr
1/2, s. 26-50.

Jong C. G. A. de. (1986), Inleiding in het begrip “meervoudig gehandicapt, Guther FA.,
pp. 7-34.

Klapwijk A. (1973), Meervoudig gehandicapte kinderen, Gravenhage, s.e.

Kok J. E W. (1973), Opvoeding en hulpverlening in behandelingstehuizen, Residentiéle
orthopedagogiek, Rotterdam, Lemniscaat.

Kok J. E. W. (1986), Specyfick opvoeden in gezin en school, dagcentrum en internaat,
Leuven-Amersfoot.

Lier M. van (1985), Omschrijving van de eigenheid van de groep meervouding gehandi-
capten in Sint-Lodewijk. Tekstenbundel 10 jaar meervoudig gehandicapten in Sint-Lodewisk,
Kwatrecht, pp. 11-21.

Majewski T. (1998), Pedagogika dzieci gluchoniewidomych, [w:] W. Dykcik (red.),
Pedagogika specjalna, UAM, Poznan.



Rehabilitacja i edukacja oséb z niepetnosprawnosciq sprzezonq
w kontekscie historycznym i stan aktualny

103

Majewski T. (1995), Edukacja i rehabilitacja o0sob gluchoniewidomych, PZN, TPG,
Warszawa.

Majewski T. (1979), Zagadnienia rehabilitacyi gluchoniewidomych, PZWL, Warszawa.

Moor J. M. H. de. (1976), De multidisciplinive benadering van het lichamelijk gehandicap-
te kind in het Peto-system, Tijdschrift voor Orthopedagogiek, nr 9.

Moor J. M. H. de. (1977), De geintegreede behandeling van gehandicapte kinderen: proble-
me en mogelijkheden, Groningen, Wolters-Noordhoff.

Moor J. M. H. de. (1987), Therapeutische peutergroep en revalidatiedagbehandeling. Een
interventie-onderzoek bij kinderen met motorische stoornissen, Lisse, Swets en Zeitlinger.

Ossowski R. (1995), Wychowanie dzieci niesprawnych sensorycznie, [w:] I. Obuchowska
(red.), Dziecko niepetnosprawne w rodzinie, WSiP, Warszawa.

Oura T. (1977), Phenylketonuria in Japan, in: Mittler P., pp. 139-146.

Pelt G. van, Bemelmans A. (1973), Aanzet tot een funktioneel klassificatiesysteem voor
zwakzinnigen, Nederlands Tijdschrift voor Zwakzinnigheid en Zwakzinnigenzorg, 4.

Rogers C. (1970), Le developpement de la personn, Paris, Dunot.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 15 lutego 1999 r. w sprawie
sposobow 1 terminu dostosowania dziatalno$ci dotychczasowych szkot podstawowych
do wymogow nowego systemu szkolnego oraz tworzenia gimnazjow, Dziennik Ustaw
Rzeczypospolitej Polskiej, nr 14, 1999.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 15 lutego 1999 r. w sprawie
ramowych planow nauczania w szkotach publicznych, Dziennik Ustaw Rzeczypospolite]
Polskiej, 1999, nr 14.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej 1 Sportu z dnia 13 stycznia 2005 r. zmie-
niajace rozporzadzenie w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz
ksztalcenia ogdlnego w poszczegblnych typach szkot, Dziennik Ustaw Rzeczypospolitej
Polskiej, 2005, nr 19.

Solarova S. X. (1972), Mehrfach behinderte Kinder und Jugendliche. Aktuelle und grundle-
gende Beitrdge zur Mehrfachbehinderung, Berlin-Charlottenburg, Carl Marhold.

Sternberg L., Adams G. L. (1982), Educating severely and profoundly handicapped
Students, Aspen Systems Corporation, London.

Twardowski A. (1995), Wychowanie dzieci o niepetnosprawnosci sprzezonej, [w:] L.
Obuchowska (red.), Dziecko niepetnosprawne w rodzinie, WSiP, Warszawa, s. 493-521.

Uchwata III Walnego Zebrania Towarzystwa Pomocy Gluchoniewidomym (1996), Dionie
1 Stowo, nr 1-2, s. 14-15.

Ville A. du, Vandelanotte G. (1990), Situering van het begrip meervoudige handicap in de
orhtopedagogiek, Universiteit Gent.

Wijngaarden A. W. van (1979), Specifike voorzeningen voor M.C.G. — kindren? Een onderzoek
naayr het vraagstellingstype van meervoudig complex gestoorde kindren, s. 1.

Wijngaarden A. W. van (1988), Begripsverduidelijking over meervoudig (complexgestoorde)
gehandicapten, Inleiding gehouden op 20 nov. 1980 te Assen, BOSK-Nieuws, pp. 1-3.

Wijngaarden A. W. van (1982), Bibliografie meervoudig gehandicapte kindren 1974—1981,
Rijswiik, s.e.

Wijngaarden A. W. van (1985), De zorg meervoudig gehandicapten in Nederland: een
overzicht van de stand van zaken. Tekstenbundel 10 jaar meervoudig gehandicapten in Sint-
Lodewijk, Kwatrecht, pp. 117-125.

Wit P. J. L. de. (1975), Zorg voor meervouding gehandicapten, Tijdschrift voor
Orthopedagogiek, nr 3, s. 75-80.

Wunsch W. (1969), Das mehrfach behinderte kind, pidagogische und organisatorische



104

probleme. Erziehung und Unterricht, Heilpddagogik, s. 1, s.e.

Zaorska M. (1999), Wybrane problemy ksztalcenia i rehabilitacji 0sob gltuchoniewidomych.
Wybor tekstow z lat 1995-1998, UWM, Olsztyn.

Zaorska M. (2002), Gtuchoniewidomi w Polsce — specjalna pomoc, edukacja i rehabilitacja,
Wydawnictwo UWM, Olsztyn.

Zarzadzenie nr 8 Ministra Edukacji Narodowej z dnia 31 maja 1996 roku w sprawie
ramowych plané6w nauczania w publicznych specjalnych szkolach podstawowych oraz
zasadniczych 1 rednich zawodowych, Dziennik Urzedowy MEN, 1996, nr 5.

Zrodla z Internetu
hitp://www.spedschools.com/schools/perkins.html

Repozytorium
UMK



jbinn_000
Nowy stempel


Historyczne dyskursy nad pedagogikq specjalng
pod redakcjg naukowq
Jacka J. Bteszynskiego, Ditty Baczaty i Jézefa Binnebesela

Wyzsza Szkota Edukacji Zdrowotnej w todzi 2008

Jadwiga Kuczynska-Kwapisz

Uniwersytet Kardynata Stefana Wyszyhskiego w Warszawie

ROZWO)J TYFLOPEDAGOGIKI

W niniejszym opracowaniu przedstawie historie tyflopedagogiki w Polsce,
uwzgledniajac tto §wiatowych tendencji i wzorcow.

Osoby niewidome od najdawniejszych czasow bywaly przedmiotem zaintere-
sowania 1 obserwacji, w zwiazku z czym maja ciekawg wielowiekowg historie. Im
dalej siegniemy w gigb dziejow ludzkoSci, tym wieksza byta liczba niewidomych
w stosunku do widzacych i odwrotnie — z postepem i rozwojem nauki liczba osob
pozbawionych wzroku malata.

W starozytnoSci 1 Sredniowieczu wiekszo$¢ niewidomych zyla z jalmuzny,
zebrzac na ulicach, koto §wiatyn, cmentarzy. W pierwszych wiekach chrzeScijan-
stwa zaczely powstawac przytulki dla niewidomych. Taka forma opieki przetrwata
jako jedyna do potowy XVIII wieku. Uznawano, ze Slepota eliminuje mozliwo§¢
ksztalcenia, godnej pracy i przystosowania spolecznego. OczywisScie zdarzaly
sie wyjatki, przewaznie w rodzinach zamoznych, ktore dbaly o wyksztalcenie
1 wychowanie takze dzieci niewidomych. Znano niewidomych medrcow, poetow,
uczonych. Wiadomos§ci o tych sukcesach nie wplywaly na zakorzenione poglady
o nieprzydatno$ci niewidomych. Od drugiej polowy XVIII wieku stopniowo zmie-
nial sie stosunek spoleczenstwa do niewidomych. W tym tez czasie D. Diderot
opublikowat ksiazke List 0 niewidomych do uzytku widzqcych, w ktorej przedstawit
mozliwos$ci systematycznego ksztalcenia niewidomych. Na przykladzie opisa-
nych zdolnoS§ci 1 sukcesdow trzech osob niewidomych dowodzil, ze niewidomi
maja mozliwoSci rozwojowe 1 mozna ich ksztalci¢. Poczatkowo nie pociaggalo to
za sobg zadnych nastepstw praktycznych. Jednak ukazana swoisto§¢ poznawania,
odczuwania 1 sposobow zachowania oraz dzialania ludzi niewidomych wzbudzita
zainteresowanie nimi i przygotowala grunt do prob ich ksztalcenia. Probe taka
podjat Valentin Haiiy.

Valentin Haiiy (1745-1822) urodzit sie we Francji. Pracowal w Ministerstwie
Spraw Zagranicznych, uzyskal wysoki tytut ttumacza krola i stolicy Francji. Znat
kilkanaScie jezykow obcych. Byt cztowiekiem niezwykle wrazliwym na cierpienia
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ludzkie, widok na ulicy duzej liczby zebrzacych niewidomych, a jednocze$nie
informacje o ich zdolno$ciach sprawily, ze postanowil sie nimi zajac. Poczatkowo
rozpoczal prace z jednym uczniem i stopniowo dobieral innych. W 1784 roku
zalozyt w Paryzu pierwsza na Swiecie szkole dla niewidomych. O znacznych osia-
gnieciach informowat kota rzadowe i1 Akademie Nauk w Paryzu. Byt zaproszony
wraz ze swymi uczniami na dwor krolewski Ludwika XVI, gdzie dzieci zade-
monstrowaly swoje umiejetno$ci, np. czytania, pisania, liczenia. Haliy wynalazt
sposob drukowania ksiazek o wypuktych literach. Opracowal sposoby utatwiajace
niewidomym pisanie i liczenie. Wykonywal mapy geograficzne. Przeprowadzit
wiele prob w poszukiwaniu zawodow dostepnych dla niewidomych. Zabiegal, aby
dzieci niewidome mialy kontakt z widzacymi rowieSnikami. Do swojej szkoly
przyjmowal rowniez dzieci widzace. Po rewolucji francuskiej Haiiy nie mial moz-
liwosci kontynuowania swojego dziefa. Na zaproszenie cara Aleksandra I wyjechat
w 1806 roku do Petersburga w celu zorganizowania szkoly dla niewidomych. Po
jedenastu latach wrocit do Francji. Haily, przedstawiajac mozliwoSci zbiorowego
ksztalcenia niewidomych zapoczatkowal powstanie dla nich szkot na calym $wie-
cie (Gawrysiak 1977).

Kolejnym etapem w poszerzaniu mozliwo$ci rehabilitacyjnych niewidomych
bylo wypracowanie wypuklego pisma do odczytania dotykiem. Dokonal tego
Louis Braille.

Louis Braille (1809-1852) to tworca rozpowszechnionego dzi$§ na caltym Swie-
cie wypukiego pisma punktowego dla niewidomych. Byl synem rymarza zamiesz-
katego we wsi Coupvray we Francji. Stracit wzrok wskutek urazu oka, gdy miat
3 lata. Nauke rozpoczal w miejscowej szkole wiejskiej. W wieku dziesieciu lat
zostal uczniem Kroélewskiego Instytutu dla Niewidomych w Paryzy. Tam poznat
Barbiera 1 opracowany przez niego system pisma punktowego. Zainspirowany
pomystem Barbiera, jako trzynastoletni chtopiec przystapit do tworczej pracy nad
pismem dla niewidomych. W 1825 roku projekt alfabetu Braille’a byt juz gotowy.
Louis — bardzo dobry uczen instytutu — wyrdznial sie w historii, retoryce, filozofii,
algebrze, uczeszczal do Collége de France, uczyt sie gry na organach i wioloncze-
li. W roku szkolnym 1827/1828 zostal nauczycielem instytutu. W 1827 roku prze-
pisano systemem Braille’a pierwszy podrecznik do gramatyki. W 1829 wyszedt
pierwszy podrecznik zawierajacy caly system pisma Braille’a pt.: Sposob pisania
wyrazow 1 nut za pomocg punktow do uzytku niewidomych. Alfabet Braille’a ofi-
cjalnie przyjeto we Francji dopiero dwa lata po $mierci jego autora, w 1854 roku,
a wkrotce potem na calym $wiecie. Staba strong tego systemu, a zarazem przy-
czyng powolnego rozpowszechniania, bylo to, ze stuzy on tylko niewidomym.
Wynalazca wypracowal zatem drugi system, nazwany rafigrafia, wyrazajacy cale
ksztalty liter wypukiymi kropkami, oglaszajac go w roku 1839. Louis Braille zdo-
byt czotowe miejsce w historii tyflopedagogiki (Gawrysiak 1977).

Nastepny krok w rehabilitacji os6b niewidomych zrobit rowniez Francuz —
Ludwik Maurycy Monier de la Sizeranne (1857-1924). Jego zycie zapowiadalto
sie szczeSliwie. Pochodzil z bogatej, arystokratycznej rodziny. Dziewiecioletni
Maurycy, bedac w rodowym zamku dziadka, mierzyt z tuku do celu 1 strzata ryko-
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szetem trafila go w oko. Poczatkowo nikomu sie do tego nie przyznawat i usiadi
w milczeniu ze spuchnietym okiem do kolacji. Nieopatrzone w pore oko stalo sie
przyczyng tego, ze w obojgu oczach wywiazalo sie zapalenie, ktore doprowadzito
do catkowitej Slepoty. Byl to ogromny dramat dla rodzicow. Aby przynieS¢ ulge
synowi, postanowili, angazujac odpowiednich nauczycieli, stworzy¢ mu warunki
umozliwiajace zdobycie wszechstronnej wiedzy w domu. Kiedy Maurycy dowie-
dziat sie o istnieniu Instytutu dla Niewidomych w Paryzu, w dwunastym roku
zycia podjal decyzje, aby wlasnie tam go umieszczono. Poczatki byly trudne; jako
dystyngowany inteligentny mlodzian, czul sie w szkole wyobcowany. Jego ogrom-
na inteligencja, zdolnoS§ci obserwacji, umyst $ciS§le matematyczny 1 wrazliwo§¢é
artystyczna sprawily, ze mysSlal, jak udoskonali¢ dotychczasowy system naucza-
nia niewidomych, przy lepszym wykorzystaniu pisma punktowego Braille’a. Po
ukonczeniu Instytutu dla Niewidomych zaczal uczeszczaé na wyktady do College
de France i Sorbony. Postanowil nie rozstawac sie z instytutem i zatrudnit sie
w charakterze nauczyciela muzyki: fletu i fortepianu. Wazna decyzja nie tylko dla
niego, ale i dla innych os6b pozbawionych wzroku, bylo powolanie w 1889 roku
pierwszego zrzeszenia niewidomych, ktore dziata aktywnie do dzisiaj. Nazwat je
Stowarzyszeniem dla Dobra Niewidomych im. Valentina Haily. W stowarzyszeniu
dziatalo wiele sekcji odpowiedzialnych za roznoraka dzialalno§¢. Zadaniem sekcji
patronackiej byto na przyklad docieranie do wszystkich niewidomych w miejscu
ich zamieszkania. Stowarzyszenie zajmowalo sie tez niewidomymi muzykami,
dostarczajac im nuty, organizujac nauke i koncerty. Zorganizowalo kursy dla nie-
widomych masazystow. Wydawato czasopismo brajlowskie ,,Louis Braille”, dzieki
ktéremu niewidomi dowiadywali sie o swoich mozliwoS§ciach zyciowych, glownie
pod katem zdobywania pracy, a takze wspoélzycia z widzacymi. Zamieszczano
tam artykuly dotyczace osiagnieé¢ niewidomych z réznych panstw, co poszerzalo
horyzonty czytelnikow czasopisma, a jednocze$nie pobudzalo do podejmowania
roznych inicjatyw.

Szczegolnie wazne, 1 jak na XX wiek rewolucyjne, byly poglady Maurycego
de la Sizeranne na sprawy zwiazane z niewidomymi. Uwazal, ze powinno sie
dac¢ niewidomym szanse podejmowania decyzji o sobie samych. Zarzucal orga-
nizacjom filantropijnym, ze traktuja niewidomych jedynie jako podopiecznych.
W instytucjach, ktore zakiadat, zatrudnial niewidomych nawet, jesli mieli ku temu
predyspozycje, na stanowiskach kierowniczych. Sizeranne uniknal jednocze$nie
traktowania niewidomych jako zupelnie samowystarczalnych i niepotrzebujacych
pomocy ludzi widzacych. Jego koncepcja polegala na wprowadzeniu racjonalnej
1 harmonijnej wspoélpracy pomiedzy niewidomymi i widzacymi. Podobne stowa-
rzyszenia zaczely powstawaé na calym $wiecie, zaleznie od lokalnych potrzeb
1 mozliwoSci.

Podobnie jak w innych subdyscyplinach pedagogiki specjalnej, rowniez
w tyflopedagogice praktyka pedagogiczna wyprzedzila jej teorie. Pierwsze formy
ksztalcenia dzieci niewidomych zaczely rozwija¢ sie w naszym kraju w XIX
wieku, w okresie trudnym, kiedy Polska znajdowata sie pod zaborami. Nauczanie
polskich dzieci niewidomych rozpoczat ks. J. Falkowski, przyjmujac je, po kilkoro,
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od 1821 roku do Instytutu Gluchoniemych w Warszawie. Pierwsza klasa powstata
przy tym instytucie w 1842 roku; zorganizowal ja ks. J. Szczygielski. Jednocze$nie
placowka zmienifa nazwe na Instytut Gluchoniemych 1 Ociemniatych. Poczatkowo
przyjmowano do niej jedynie chtopcow, a od roku szkolnego 1853/1954 takze
1 dziewczeta. Uczono czytania 1 pisania. Rozwijano ksztalcenie muzyczne. Starano
sie przedtuzac¢ opieke nad wychowankami poza czas pobytu w szkole. W tym celu
zorganizowano Towarzystwo Niewidomych Muzykow, liczace ponad 50 osob.
Towarzystwo to pomagalo swoim czlonkom w wynajmowaniu mieszkan, znale-
zieniu pracy, prowadzito kase zapomogowa (Gasik 1990).

Drugim, chronologicznie uymujac, zakladem dla polskich dzieci niewidomych
byt Zaktad Ciemnych we Lwowie. Placowka ta rozpoczela swoja dziatalnos¢ w 1851
roku, a powstata dzieki fundacji hrabiego Wincentego Zatemby-Skrzynskiego,
ktory chcial w ten sposob uczci¢ pamlec swego niewidomego syna. Nauka trwa-
ta tam 6 lat. Uczono dzieci czytanla 1 plsama liczenia, historii Polski 1 Austrii,
botaniki, zoologii. Rozbudowano zajecia muzyczne, uczono gry na skrzypcach,
fortepianie, organach. W ramach przygotowania zawodowego dziewczeta uczyly
sie koszykarstwa, robienia na drutach, szydetkowania, chtopcy — szczotkarstwa,
wyplatania mat 1 takze koszykarstwa. W zalozeniach dzialalnosci zakiadu zobo-
wigzywano sie przygotowaé mlodziez do samodzielnego zycia, w szczeg6lnoSci
chodzilo o mozliwo§¢ podjecia pracy zarobkowe].

W zaborze pruskim, w Wolsztynie, w 1853 roku powstal zaklad dla niewido-
mych, p6Zniej przeniesiono go do Bydgoszczy. Uzdolnieni muzycznie uczniowie
przygotowywali sie do zawodu organisty 1 stroiciela fortepianow. Innych uczono
koszykarstwa, szczotkarstwa, tapicerstwa, masazu.

Na przetomie XIX i XX wieku w zaktadach dla niewidomych uczyto sie okoto
200 polskich dzieci. Potrzeby w tym zakresie realizowano tylko w niewielkim
stopniu (Grodecka 1960). Sytuacja ta wynikala z kilku wzgledow, a mianowicie:
omawiany okres stanowil doplero poczqtek rozwolu szkolnictwa specjalnego nie
tylko na ziemiach polskich, ale rowniez i1 na Swiecie, brak bylo nadrzednej kon-
cepcji ksztalcenia niewidomych. Niekorzystny Wplyw mialy tez uwarunkowania
spoleczno-polityczne. Polska byla pod zaborami i kazda z wymienionych placo-
wek zostala utworzona w innym zaborze, a wiec w odrebnym systemie o§wiaty.
Ponadto wiekszo$¢ dzieci nie mogla uczy¢ sie w jezyku ojczystym.

Koncepcje szeroko umujaca sprawy niewidomych, a takze ich ksztalcenia,
wypracowala w naszym kraju w poczatkach XIX wieku Roza Czacka — Matka
Elzbieta (1876-1961). Urodzita sie ona na Ukrainie w polskie] rodzinie ziemianskiej.
Wychowywala sie w atmosferze wielkich tradycji patriotycznych i zaangazowania
spolecznego. Ksztalcila sie w domu pod kierunkiem guwernantek i dochodzacych
nauczycieli. Dzieki troskliwosci ojca 1 dobremu doborowi tych nauczycieli z lekcji
wyniosla wiedze gruntowniejsza, niz to sie zwykle zdarzalo u kobiet jej epoki. Od
ojca nauczy! sie praktycznych spraw gospodarczych. Prowadzila tez zycie towarzy-
skie obowigzujace miodg panne, uczestniczyta w przyjeciach i balach, skladata wizyty.
Lubiia ]ezdzm konno. Kllkakrotny upadek z konia byt Jednq z przyczyn utraty wzro-
ku, chociaz juz wczes$niej nad jej pozornie wygodnym i pogodnym zyciem cigzyla ta
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grozba, od urodzenia bowiem miata wrodzona krotkowzroczno$¢ wysokiego stopnia.
W dwudziestym drugim roku zycia utracila wzrok. Jej rodzice nie mogli sie z tym
pogodzi¢, wozili ja do znanych okulistow w kraju i za granicg, wmawiali sobie 1 corce,
ze tym razem kuracja sie powiedzie, ze juz jest lepiej. Jeden z warszawskich lekarzy
— doktor Gepner — powiedzial jej szczerze, ze nie ma nadziei na odzyskanie wzroku.
Podsunaj tez jej my$l, zeby potraktowala wlasng élepote; jako wezwanie do zajecia
sie sprawg nlevwdomych w Polsce, znajdujacych sie w ogromnej wiekszoSci w gor-
szej od niej sytuaql materialnej 1 spolecznej, a przede wszystkim osobistej. Roza
Czacka podjela sie tego zadania. Opracowata 1 wdrozyla calo§ciowa koncepcje opieki
1 ksztalcenia niewidomych. Bardzo starannie przygotowywala sie do realizacji wyzna-
czonego sobie celu. Byla kobietg wyksztalcona, znajaca jezyki obce. Korzystata wiec
z osiagnie panstw bardziej zaawansowanych w zakresie tyflologii. Zwiedzila oSrodki
ksztalcenia w Austrii, Szwajcarii 1 Francji. W czasie pobytu we Francji poznala sys-
tem pisma Braille'a. Tam tez spotkala sie z Maurice de la Sizerannem. Ta znajomo§¢
miala duzy wplyw na dalsza dzialalno$¢ Czackiej. Jego catoSciowa koncepcja opieki,
nauczania, zatrudnienia niewidomych, realizowana przez Stowarzyszenie dla Dobra
Niewidomych im. Valentina Haiiy, oraz poglady, ze niewidomi powinni sami o sobie
decydowaé, musza by¢ wyksztalceni 1 zajmowaé roéwniez kierownicze stanowiska,
byly wzorem, ktory przeniosta na grunt Polski. W celu realizacji zamierzonej idei
w 1911 roku zaloiyla Towarzystwo Opieki nad Ociemnialymi. Od chwili rozpoczecia
dziatalnosci do wybuchu I wojny $wiatowej objelo ono opieka, tzw. patronatem, 55
rodzin. Dzieki inicjatywie Towarzystwa zorganizowano biuro przepisywania ksiazek,
zaktlad dla niewidomych dziewczat, szkole dla chiopcow, przedszkole oraz dziat tyflo-
logiczny, ktory utrzymywal kontakty z podobnymi organizacjami w Europie, sprowa-
dzat wydawnictwa 1 pomoce (Mazowiecki 1987).

Po odzyskaniu niepodlegloSci rozpoczat sie okres odrabiania zaniedban w dzie-
dzinie o$wiaty. Szybko zaczely rozwijac sie cztery wymienione zaktady dla dzieci
niewidomych, a na przetomie lat 30. powstaly dwa nastepne. Czacka w 1918 roku
zalozyla Zgromadzenie Siéstr Franciszkanek Stuzebnic Krzyza, ktorego zada-
niem byla 1 jest praca dla dobra niewidomych. W 1922 roku rozpoczela, w bliskiej
wspolpracy z Antonim Marsylskim, budowe zaktadu dla niewidomych w Laskach
k. Warszawy. Postawita przed swoimi wspolpracownikami ideal wychowaweczy,
zmierzajacy do pelnego rozwoju mozliwosci, uzdolnien 1 talentow niewidome-
go. W szkolach laskowskich wychowata pionierskie pokolenie niewidomych
zrewalidowanych i aktywnych spolecznie. Zainicjowala w Polsce tyflologie jako
naukowa wiedze o niewidomych i ich rehabilitacji. Rozpowszechnita hasto ,nie-
widomy czlowiekiem uzytecznym". Odznaczona zostala Krzyzem Oficerskim
Orderu Odrodzenia Polski. Podstawowe jej publikacje to: Sprawa niewidomych
w Polsce, Towarzystwo Opieki nad Ociemnialymi, Warszawa 1928; System
Braille'a w Polsce, Szkola Specjalna 1931, nr 4; Dziecko niewidome, Ku Szczytom
X-XI, Wilno 1938.

Niewatpliwie jednym z najbardziej znanych i cennych osiagnie¢ nauko-
wych w dziedzinie tyflologii z lat miedzywojennych jest dzielo naukowe Marii
Grzegorzewskiej Psychologia niewidomych. Autorka wyszta z zalozenia, ze pod-
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stawa pedagogii niewidomych jest ich psychologia, dlatego zajela sie badaniami,
ktorych celem bylo wyjasnienie psychicznego zycia niewidomych. Naukowe;j
analizie poddala przebieg proceséw poznawczych ludzi catkowicie niewidomych
od urodzenia. Wyodrebnita nastepujace struktury: kompensacyjno-przystoso-
wawcze, dynamiczne uklady strukturalne, wyobrazenia zastepcze, schematy
dotykowe, tzw. zmyst przeszkod oraz strukture czytania dotykowego. Wazne dla
teorii 1 praktyki tyflopedagogiki byly prace nad przystosowaniem metody o$rod-
kow zainteresowan O. Decroly'ego do metodyki pracy w klasach poczatkowych
w szkole dla dzieci niewidomych, ktorymi kierowata Grzegorzewska. Wyniki pro-
wadzonych wowczas eksperymentow znajdujg zastosowanie w szkolach dla dzieci
niewidomych. Wiasne 1 innych opracowania teoretyczne oraz do$wiadczenia
z praktyki tyflopedagogicznej M. Grzegorzewska zaczela publikowa¢ na tamach
zalozonego przez siebie kwartalnika ,,.Szkota Specjalna”, poczynajac od 1926 roku
(Bendych 1992). Ogromna zastuga Grzegorzewskiej jest rozpoczecie ksztalcenia
nauczycieli — tyflopedagogdéw — do pracy w szkolach dla niewidomych.

W 20-leciu miedzywojennym rozpoczal rowniez dzialalno§¢ naukowa
Witodzimierz Dolanski (1886-1973). Byt on synem polskiego emigranta, ktory
za udzial w powstaniu styczniowym zmuszony zostal do opuszczenia kraju.
Dolanski urodzit sie w Rumunii. W wieku 10 lat ulegt wypadkowi, w wyniku
ktorego stracit wzrok 1 reke. Mimo to ukonczyt studia muzyczne i zostal pianista,
a pozniej, kiedy z powodu nastepnego wypadku i przewleklej choroby nie mogt
dalej koncertowaé, ukonczy! studia pedagogiczno-psychologiczne na Sorbonie
1 filozoficzne na Uniwersytecie Warszawskim. W 1931 roku obronit dysertacje
doktorska na temat: ,,Czy istnieje zmyst przeszkod” 1 uzyskat tytut doktora nauk
humanistycznych. Badania wykonywal w zaktadzie dla niewidomych w Laskach,
w ktorym takze byl nauczycielem. Rownolegle prowadzil wyklady na proshe
Grzegorzewskiej w Panstwowym Instytucie Pedagogiki Specjalne;j.

Bardzo waznym zagadnieniem w ksztalceniu niewidomych jest sposob pisania
1 czytania. Zagadnienia pisma dotykowego dla niewidomych zawsze znajdowaly
sie w centrum uwagi tyflopsychologow 1 tyflopedagogéow. Byly to zasadnicze
zadania do rozwiazania w poczatkach powstawania szkot dla niewidomych i1 poszu-
kiwania metod pracy. Poczatkowo w wymienionych placowkach w nauczaniu
niewidomych stosowano pismo liniowe, tzn. wyciskano w wilgotnym papierze
ksztalty liter alfabetu lacifiskiego. P6Zniej wprowadzono alfabet punktowy, w kto-
rym linie ciggle zastgpiono punktami, nie rezygnujac ze zwyklego ksztaltu liter.
Najpopularniejszym na $wiecie wypuklym pismem dla niewidomych jest system
opracowany przez Louisa Braille'a w 1825 roku, a zatwierdzony oficjalnie we
Francji w roku 1854. Od tego czasu wiele panstw zaczelo to pismo dostosowywac
do swoich alfabetow 1 zasad pisowni. Takie tez prace podjeto na ziemiach polskich.
Przed 1 wojng Swiatowa niemajacy wlasnego panstwa Polacy nie wypracowali
jednolitego wariantu polskiego brajla, cho¢ na ziemie polskie pismo to dotarlo
stosunkowo wczesnie. Juz w latach 1864-1865 bylo ono znane w Instytucie
Gluchoniemych 1 Ociemniatych w Warszawie, nieco p6zniej w Zakladzie dla
Ciemnych we Lwowie i Bydgoszczy. Stosowano jednak rézne adaptacje do jezy-
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ka polskiego. Dopiero na I Zjezdzie Nauczycieli Szkot Specjalnych w 1925 roku
w Warszawie postanowiono uznac tzw. system bydgoski za polski alfabet dla
niewidomych. W zwiazku z pewnymi biednymi zatozeniami nie wszystkie Srodo-
wiska niewidomych w Polsce go stosowaly. Zdaniem Czackiej i Landy odbiegal
on od norm ustalonych przez tworce alfabetu i przyjetych juz w Europie, co
utrudnialo kontakty miedzynarodowe. Poza tym nie uwzgledniat zasad ortografii
polskiej, a tym samym oddalal od znanego Srodowiskowo pisma czarnodruko-
wego. Dopiero w 1934 roku polskie brajlowskie pismo integralne i skrotowe,
opracowane przez Czacka i Landy, zostalo zatwierdzone przez ministra wyznan
religijnych i o§wiecenia publicznego. Zaczeto stosowac je w szkolach dla niewido-
mych oraz wprowadzano stopniowo do miesiecznika ,,Braille'a Zbior”, ktory stat
sie wtedy jedynym polskim materialem drukowanym brajlem. Poza szkolnictwem
skroty stosowano przy robieniu notatek i prowadzeniu korespondencji. Po II woj-
nie §wiatowej alfabet integralny stosowano nadal, jednak stopniowo, niestusznie
1 z duza stratg dla edukacji os6b niewidomych, zaczeto rezygnowac ze skrotow
(Kuczynska-Kwapisz 1996a).

W latach 1945-1948 wznowily dzialalno$¢ szkoty dla niewidomych w Warszawie,
Lodzi, Bydgoszczy. Zakiad w Laskach nie przerwal dzialalnoSci przez caly
okres okupacji. Powstaly takze nowe placowki w Owinskach, we Wroctawiu
1 w Krakowie. Wymienione szkoly wspolpracowaly z Panstwowym Instytutem
Pedagogiki Specjalnej. Maria Grzegorzewska wspoldziatata w ich tworzeniu
1 przygotowywaniu kadr. Opracowala takze teoretyczne podstawy i konsultowala
rozwiazania organizacyjne powstajacej w 1950 roku pierwszej w Polsce szkoly dla
dzieci niedowidzacych (Bendych 1992). Wspolpracowatla z zakladem w Laskach
w opracowywaniu metod rewalidacji niewidomych upo§ledzonych umystowo oraz
gluchoniewidomych. Pod jej redakcja zostal wydany dziennik rozwoju glucho-
niewidomego dziecka, prowadzonego przez s. Emanuele Jezierska. Stanowi on
olbrzymi material Zrédlowy do dalszych prac badawczych. Powstanie i rozwoj teo-
rii tyflopedagogicznej wiaze sie glownie z tworczos$cia naukowa Grzegorzewskie;j.
Opracowala ona bowiem teoretyczne podstawy nauczania poczatkowego, rewali-
dacji niewidomych i niedowidzacych oraz gtuchoniewidomych.

Duzy wkilad w rozw6] metod rewalidacji dzieci niedowidzacych wnie§li
polscy okulici, szczegdlnie za§ Zofia Galewska, wybitna specjalistka w dzie-
dzinie rehabilitacji okulistycznej niedowidzacych 1 wspoltworczyni pierwszej
dla nich szkoly w Polsce. Jej publikacje Aspekty spoleczne w okulistyce (1978),
W sprawie ksztalcenia dzieci niedowidzacych 1 szczatkowo widzacych. Uwagi
lekarza okulisty (1982), Rehabilitacja okulistyczna dzieci z uszkodzonym wzro-
kiem (1984) stanowia podstawowa lekture dla studentow tyflopedagogiki
1 nauczycieli pracujacych z dzie¢mi niedowidzacymi. Niezwykle cenne sa sfor-
mulowane przez nig zasady wspoipracy okulisty i pedagogdéw specjalnych oraz
wskazowki dla nauczycieli i wychowawcow, ulatwiajace proces ksztalcenia
1 rehabilitacji uczniow niedowidzacych.

Rozwdj tyflopedagogiki zwigzany jest z dziatalnoScia naukowa wyzszych
uczelni pedagogicznych oraz uniwersytetow, w ktorych istniala specjalnosc
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tyflopedagogika lub psychologia defektologiczna. Na Uniwersytecie Marii Curie-
Sktodowskiej w drugiej potowie lat 70. prowadzono, pod kierunkiem prof. Zofii
Sekowskiej, kilkuletnie badania kompleksowe, opublikowane w 1980 roku przez
Instytut Programéw Szkolnych, dotyczace rozwoju umyslowego, fizycznego,
inteligencji, uzdolnien, poziomu sprawno$ci 1 umiejetnosci oraz deficytow 1 dys-
harmonii rozwoju psychofizycznego uczniow niewidomych. W latach 1978-1984
w zeszytach naukowych UMCS opublikowano wyniki badan oceniajacych proces
rewalidacji uczniéw, ich przystosowanie spoleczne i emocjonalne, samoakcepta-
cje, rozwoj fizyczny. Prowadzone byly rowniez badania nad diagnoza i poradnic-
twem psychopedagogicznym, uwarunkowaniami ksztalcenia dzieci niewidomych
1 niedowidzacych w integracji z widzacymi oraz nad problemami rodzin posiadaja-
cych dzieci z zaburzeniami widzenia.

Badania z zakresu rehabilitacji dorostych niewidomych oraz psychologii nie-
widomych prowadzit Roman Ossowski (1979, 1982). Problematyka ociemniatych,
gluchoniewidomych, szkoleniem zawodowym 1 zatrudnieniem oraz psychologia
niewidomych zajmowal sie Tadeusz Majewski (1983, 1995). Badania nad rozwo-
jem fizycznym niewidomych i niedowidzacych, metodami rozwoju motorycznego,
dostepnymi dyscyplinami sportowymi, orientacjg i poruszaniem sie prowadzit
Jan Dziedzic w Akademii Wychowania Fizycznego w Poznaniu (1967, 1980).
Problematyka nauczania poczatkowego oraz metodami przygotowania dzieci nie-
widomych do nauki szkolnej zajmuje sie Ewa Bendych (1981, 1985).

Duze zastugi dla rozwoju tyflologii mial powotany w 1951 roku Polski Zwiazek
Niewidomych. Stworzyt on Centralng Biblioteke dysponujaca cennymi zbiorami
hteratury Powotat dziat Tyflologii w celu wydawama specjalistycznych publikacji,
organizowania i1 publikowania zagranicznej literatury, prowadzenia dzialalnoSci
pedagogiczno-rehabilitacyjnej, glownie na turnusach organizowanych dla rodzi-
cow z malymi dzieémi niewidomymi 1 niedowidzacymi, dla uczniéw uczacych sie
w systemie integracyjnym oraz dla oséb z dodatkowymi potrzebami, np. chorych
na cukrzyce, gluchoniewidomych 1 innych. Rada Naukowa powotana przy ZG PZN
ma za zadanie prowadzi¢ dzialalno$¢ badawcza.

Rozwdj nauk oraz zachodzace przemiany spoleczne i demograficzne spowo-
dowal, ze stopniowo rozszerzal sie zakres, potrzeby i mozliwo$ci oddzialywan
rewalidacyjnych. Ostatnie lata przyniosly rozwdj nastepujacych dzialow tyflope-
dagogiki:

* rehabilitacji wzroku niedowidzacych,

* rehabilitacji osob niewidomych i niedowidzacych z dodatkowymi utrudnie-

niami,

* orientacji przestrzennej i lokomocji.

Cele, zadania, jak rowniez metody i $rodki procesu ksztaicenia specjalnego
1 rehabilitacji wiaza sie w oczywisty sposob z profilem populacji oséb niepel-
nosprawnych, ktore stanowig podmiot naszych oddzialtywan. W populacji nie-
widomych zar6wno w Polsce, jak i na Swiecie obserwuje sie w ciagu ostatnich
dziesiecioleci zmiany, ktore sygnalizowane sg w statystykach, wynikach badan
naukowych oraz w publikacjach praktykéw, a mianowicie wzrasta liczba osob
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niedowidzacych 1 wzrasta liczba osob ze sprzezonymi upo$ledzeniami. Ta sytu-
acja jest wyzwaniem dla tyflopedagogow. Na poczatku lat 60. Natalie Barraga
— profesor pedagogiki specjalnej z USA — wskazala na mozliwoSci 1 potrzeby
rozwijania umiejetnos$ci widzenia u uczniéow szkot dla niewidomych, majacych
czeSciowa zdolno§¢ widzenia. Do tego czasu, czyli ponad czterdziesci siedem lat
temu, uwazano, ze oslabiony wzrok nalezy oszczedzac, aby go diuzej zachowac.
Uzywanie utozsamiano ze zuzywaniem, a metody pracy w szkolach i oSrodkach
rehabilitacyjnych dla niewidomych nastawione byly na techniki poza—wzrokowe.
Zwolennikoéw ochraniania wzroku zarowno w Polsce, jak 1 na Swiecie spotykamy
jeszcze 1 dzi§, mimo ze w ostatnich latach nauka i praktyka dostarczyty dowodow
na to, ze uzywanie wzroku nie tylko nie jest szkodliwe, ale wrecz sprzyja rozwo-
jowl umiejetnosci patrzenia i dostrzegania obiektow w otoczeniu. Nie oznacza to,
ze nastepuje obiektywne polepszanie wzroku — zwiekszenie ostrosci lub rozsze-
rzenie pola widzenia. Parametry te zazwyczaj pozostaja niezmienione. Zwieksza
sie natomiast stopien wykorzystania informacji naptywajacych droga wzrokowa.
Barraga poddata badaniom 20-osobowa grupe uczniéw szkoly dla niewidomych
w wieku 8-13 lat, bez dodatkowych upoSledzen. Ostro$¢ ich wzroku wynosita
6/200-20/200 1 nie byli oni dotychczas uczeni metoda wzrokows. Teoretycznym
zalozeniem eksperymentalnej serii ¢wiczen byla teza, ze funkcjonowanie uszko-
dzonego wzroku mozna rozwijaé, a postepy daja sie mierzy¢. Wynik przepro-
wadzonych badan w pelni potwierdzil przyjeta teze, a zastosowana procedura
pozwolila ustali¢ czynniki i warunki rozwijania umiejetnos$ci postugiwania sie
wzrokiem przez dzieci niedowidzace. Wychodzac z zalozenia, ze juz u dzieci sia-
bowidzacych proces uczenia sie pracy wzrokowej przebiega powoli, ale zgodnie
z etapami rozwoju wzroku nieuszkodzonego, Barraga sporzadzila indeks ,,czyn-
nosci wzrokowych”, odpowiadajacy kolejnym etapom rozwoju wzroku nieuszko-
dzonego. Opracowala szczegolowy program, zawierajacy 150 lekcji z doktadnymi
instrukcjami okre§lajacymi jak, w jakich warunkach i za pomocg jakich §rodkow
mozna ¢wiczy¢ dang czynno$¢ wzrokowa. Wybor odpowiednich lekcji sposrod
calego zestawu, ewentualne ich rozszerzenie, modyfikowanie i wzbogacenie
r6znymi materialami pomocniczymi jest dokonywany po diagnozie funkcjonalne;j,
ktora obejmuje 40 lekcji, przeprowadzanych na wstepie rozpoczetego cyklu ¢wi-
czen. Przedstawiony program Barragi, a takze inne programy rehabilitacji widze-
nia (Bockman 1987), niejednokrotnie juz wzbogacone o wlasne do$wiadczenia,
wprowadzane zostaly do polskich szkoét dla niewidomych. Od 1988 roku w WSPS
przygotowuje sie specjalistow rehabilitacji wzroku.

Drugie zagadnienie to rehabilitacja dzieci niewidomych 1 niedowidzacych
z dodatkowymi potrzebami. Zaréwno na Swiecie, jak 1 w naszym kraju obserwuje
sie zwiekszenie liczby dzieci niewidomych oraz niedowidzacych z dodatkowsa
ograniczong sprawnos$cia. W duzej mierze z inicjatywy rodzicoOw powstaja nowe
placowki rehabilitacyjne dla tych dzieci. Tylko w Warszawie w ostatnich jedenastu
latach powstaly takie trzy. Z tego powodu istnieje ogromne zapotrzebowanie na
opracowanie metodyczne programéw rehabilitacyjnych, ktorych celem byloby
usprawnianie 1 rozwijanie samodzielnoS§ci. Przy wspotpracy z PZN autorka niniej-
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szej pracy zajela sie ta problematyka. Za wzor postuzy! programem rehabilitacyj-
ny opracowany przez zespol tyflopedagogéw z USA pod kierunkiem dr. Randalla
Harleya. Skiada sie on z dwoch czeSci. Jedna z nich przeznaczona jest dla dzieci
niewidomych, druga dla niedowidzacych. Kazda z wymienionych czeSci dzieli sie
na cztery testy sprawno$ciowe i odpowiadajace im cztery podreczniki do éwiczen
rozwijajacych:

— umiejetno$ci w zakresie samodzielnego poruszania sie,

— umiejetno$ci motoryczne,

— umiejetnos$ci sensoryczne,

— umiejetno$ci w zakresie postugiwania sie pojeciami.

Wszystkie testy 1 wszystkie podreczniki zaopatrzone sa w arkusze ocen.
Program moze by¢ realizowany przez rozne osoby z otoczenia dziecka, przy czym
test przeznaczony jest do badania orientacji przestrzennej przez nauczycieli,
psychologow, pedagogéw specjalnych. Opierajac sie na wynikach testow prze-
prowadzanych przez specjalistow, poszczegblne ¢wiczenia moga tez prowadzi¢
inni nauczyciele, wychowawcy, rodzice. W grudniu 1995 roku zorganizowaliSmy
szkolenie dla nauczycieli orientacji przestrzennej pracujacych w placowkach
dla dzieci niewidomych z dodatkowymi trudno$ciami. Wszyscy oni poznali
1 otrzymali omawiany program. W maju 1996 roku ponownie zorganizowaliSmy
spotkanie nauczycieli, na ktéorym uczestnicy podzielili sie swoimi spostrzeze-
niami z zastosowania programu 1 przedstawili material filmowy z prowadzonych
przez siebie zajeC. W realizacji programu uczestniczylo 12 dzieci z nastepuja-
cych placowek: ze szkoly zycia Os$rodka Szkolno-Wychowawczego dla Dzieci
Niewidomych w Radomiu, z Os$rodka Przedszkolno-Szkolno-Rehabilitacyjnego
w Poznaniu, z OSrodka Szkolno-Wychowawczego dla Dzieci Niewidomych
1 Stabowidzacych Stowarzyszenia Rodzicow 1 Przyjaciol Dzieci Niewidomych
1 Stabowidzacych w Warszawie, z OS§rodka Leczniczo-Rehabilitacyjnego dla Dzieci
Niewidomych i Stabowidzacych w Warszawie, z Poradni Rehabilitacji Niewidomych
1 Stabowidzacych w Poznaniu, z OSrodka Leczniczo-Rehabilitacyjnego dla Dzieci
Niewidomych 1 Niedowidzacych w Rudottowicach. Wszystkie dzieci byly niewi-
dome z dodatkowymi utrudnieniami. Wiek ich wynosit od 5 do 16 lat. Zdaniem
nauczycieli prowadzacych zajecia wszystkie dzieci wyniosly korzy$ci z realizowa-
nego programu, cho¢ czas na jego zastosowanie byt zbyt krotki. Zajecia te sa nadal
kontynuowane w tempie dostosowanym do indywidualnych mozliwoSci dzieci.

Najwazniejszym zadaniem dla nauczycieli i rodzicow dzieci niewidomych
z dodatkowo ograniczona sprawno$cig jest nauczenie dzieci mozliwie pelnego
wykorzystania swych zdolnoS§ci do poznawania otaczajacego Swiata. Poznanie
takie wymaga umiejetnoSci orientacji i poruszania sie, co — mamy nadzieje — ufa-
twi omawiany program. Przedstawilam tu program dla dzieci wymagajacych spe-
cjalnych form rehabilitacji. Nalezy pamietaé, ze sa tez wsrod niewidomych osoby
ze sprzezeniami upo$ledzen, obdarzone szczegblnymi uzdolnieniami i talentami.
Mamy na to wiele dowodow w literaturze faktu. Taka szczegdlnie popularng osoba
jest gtuchoniewidoma Helena Keller, ktéra ukoficzyla studia uniwersyteckie,
jest autorka ksigzek i artykulow, a o jej zyciu nagrano kilka filméw. W Polsce —
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Michat Kaziéw, niewidomy, bez rak, uzyskal tytul doktora. Jest autorem m.in.
powieSci Gdy moim oczom, zbioru opowiadan Zdeptanego podnie$é, licznych
artykulow w czasopismach wydawanych przez Polski Zwigzek Niewidomych.
Gluchoniewidomy, pan Grzegorz Kozlowski, wspanialy cziowiek, maz, ojciec jest
bardzo dobrym informatykiem. Zarowno H. Keller, jak i M. Kaziow, G. Koztowski
spotkali na swojej drodze zycia ludzi, ktérzy pomogli im odnie$¢ sukcesy.

Kolejne zagadnienie to orientacja przestrzenna i samodzielne poruszanie
sie 0sob niewidomych i niedowidzacych. Ograniczenie swobody poruszania sie
jest jedna z najpowazniejszych konsekwencji braku wzroku. Czesto prowadzi
do wyobcowania ze spoleczenstwa, utrudnia zdobycie i Wykonywanle zawodu,
kontakty rodzinne, towarzyskie, ogranicza uczestnictwo w zyciu kulturalnym itp.
Niewidomi od dawna starali sie uzyska¢ samodzielno$§¢ w poruszaniu sie, co przy
malym natezeniu ruchu ulicznego bylo mozliwe bez specjalnych metod nauczania.
Wraz z rozwojem motoryzacji poruszanie sie niewidomych po mieScie stawato sie
jednak coraz bardziej niebezpieczne. Po II wojnie §wiatowe;j liczba niewidomych
znacznie wzrosia. Byli to glownie inwalidzi wojenni — ludzie mtodzi i fizycznie
sprawni, ktorzy chcieli prowadzi¢ czynne zycie. W zwigzku z tym powolano
w wielu krajach organizacje zajmujace sie sprawami weteranéw wojennych.
W Polsce rowniez powstal oSrodek rehabilitacyjny dla ociemnialych zoinierzy,
ktorym kierowal Henryk Ruszczyc. Prowadzono tam orientacje przestrzenna,
ale w inny sposob niz obecnie. Instruktorami byli dobrze usprawnieni niewidomi,
ktorzy przekazywali wlasne doSwiadczenia i stuzyli swoim przykladem. Ten spo-
soOb nauczania stosowano tez pozniej w Polskim Zwiazku Niewidomych, a takze,
czesto, w szkolach 1 internatach dla dzieci niewidomych. Miejsce ¢wiczen ograni-
czano do terenu zaktadu i do najblizszej okolicy. Nie prowadzono samodzielnych
¢wiczen w miescie.

Wazym wydarzeniem byto zorganizowanie w Polsce w lecie 1979 roku szko-
lenia, ktore prowadzit prof. Stanley Suterko z Uniwersytetu West Michigan.
Przedstawienie przez niego wyniko6w badan naukowych prowadzonych w Stanach
Zjednoczonych oraz nowych metod wplynelo na zmiane sposobu nauczania
niewidomych orientacji przestrzennej i samodzielnego poruszania sie, a takze
przygotowania nauczycieli tego przedmiotu oraz kierunku badan tych zagadnien.
W nauczaniu niewidomych orientacji przestrzennej zaczeto w Polsce stosowac
szeroko rozumiang indywidualizacje. Na kazdej jednostce lekcyjnej nauczyciel
pracuje tylko z jednym uczniem wedlug szczegbélowego programu, opracowanego
dla kazdego oddzielnie. Jednym z podstawowych momentow, ktory bierzemy pod
uwage, jest roznica pomiedzy nauczaniem orientacji przestrzennej ucznia nowo
ociemniatego, ktory uprzednio poruszal sie bez trudnos$ci jako osoba widzaca,
a nauczaniem ucznia niewidomego od urodzenia, ktory nigdy swojego otoczenia
nie widzial. Pracujac z uczniem, ktory stracit wzrok, odwolujemy sie do jego
wczesniejszych doswiadczen, do jego pamieci. Uczen za$, ktory nigdy nie widzial,
moze nie rozumie¢ najprostszych poje¢ zwiazanych z orientacja przestrzenna,
moze nie mie¢ lub mie¢ mylne wyobrazenie przestrzeni. Poza tym zdolno$¢ ucze-
nia sie orientacji przestrzennej jest niejednakowa u poszczegélnych uczniow i nie
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jest rownomiernie uwarunkowana przez $lepote. Nalezy uwzglednic¢ nader wazny
fakt, ze wielu ucznidow uczeszczajacych do szkoly dla niewidomych ma uzyteczna
zdolno$¢ widzenia, pomocng w poruszaniu sie. Te wlasnie grupe niedowidzacych
nalezy zachecaé w procesie nauczania do mozliwie maksymalnego wykorzystania
wzroku 1 posluglwanla sie — w mlare potrzeby — przyrzadami optycznyml Duzo
CzasU przeznacza si€ na nauczenie interpretacji otoczenia, np. przy ograniczonym
polu widzenia przestrzen widziana jest fragmentarycznie, utozenie pelnego obra-
ZU Wymaga pewnego wysitku 1 umiejetnos$ci, podobnie jak przy ukfadaniu puzzli.
W nauczaniu orlentacp obowiagzuje duza systematyczno$§¢ i doktadnos$¢. Kazdy
uczen opanowuje wszystkie tematy w sobie wlasciwym tempie. Poza tym stwa-
rza mu sie okazje do ¢wiczenia juz nabytej samodzielno$ci, oczywiScie w stopniu
odpowiednim do wieku i po uzgodnieniu z jego rodzicami. Obok programow
1 metod nauczania orientacji przestrzennej bardzo waznym problemem jest dobor
1 odpowiednie wyksztalcenie nauczycieli, ktorzy mogliby ten przedmiot prowa-
dzi¢. Zadaniem ich jest, obok nauczania orientacji przestrzennej i samodzielne-
go poruszania, takze oddzialywanie psychoterapeutyczne, tak jak to stwierdza
Ossowski (1982). Na zajeciach rehabilitacyjnych jest okazja do podawania wielu
komunikatow o mozliwo$ciach osoby niepelnosprawne]j ze wzgledu na uszkodze-
nie wzroku, o tym, jak mozna zy¢ z tym kalectwem.

W Wyzszej Szkole Pedagogiki Specjalnej studenci tyflopedagogiki od 1982
roku poznaja podstawy orientacji, rtownolegle prowadzona jest takze specjalizacja
z tego przedmiotu w ramach studiow dziennych i podyplomowych. Prowadzone sa
takze badania. Wyniki niektorych z nich zamieszczone sa w pracy J. Kuczynskiej-
Kwapisz, pt.: Efektywnosc ksztalcenia mlodziezy niewidomej i stabowidzqcej w zakre-
sie orientacyi przestrzennej i poruszania sie (1994).

Wszystkie omowione tu kwestie, a wiec rehabilitacja wzroku, rehabilitacja
0sOb ze sprzezonymi upo$ledzeniami, rozwijanie orientacji przestrzennej, znaj-
duja sie w programie dydaktycznym i naukowym Zaktadu Tyflopedagogiki APS.
Sa one niezwykle wazne, poniewaz w konsekwencji prowadza do ulatwienia zycia
osobom niewidomym 1 niedowidzacym, do ich integracji ze spoleczenstwem, a to
jest naszym celem i zarazem obowiazkiem. S3 to dziedziny, ktore wpisuja sie
w najnowsze dzieje tyflopedagogiki.
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d zarania dziejow, istnieli ludzie niepelnosprawni, upoSledzeni, ktorzy
z uwagi na psychiczne lub fizyczne odchylenia znacznie odbiegali od ogdlnie

przyjetej normy. Jak dowodza liczne opracowania historyczne na przestrzeni
wiekow istotnym zmianom ulegal stosunek spoleczefnistw do problemoéw tych
oso6b. Historycznie rzecz ujmujac, sytuacja osdb niepelnosprawnych byta dosé
zroznicowana, zalezala bowiem nie tylko od czasu, w jakim zylta dana osoba, czy
terytorium, ale w duzej mierze od rodzaju 1 stopnia niepetnosprawnosci.

W wieku XX uksztattowal sie szereg pozytywnych wartosci 1 postaw zarowno
w odniesieniu do problemu niepelnosprawnosci czlowieka, jak i zagadnien zycia
ludzkiego jako warto§ci samej w sobie. Uznano wowczas pelnie praw osob niepel-
nosprawnych, w tym réwniez upo$ledzonych intelektualnie, do autonomicznego
1 godnego zycia. Obecnie coraz wyrazniej podnosi sie kwestie kompleksowe;]
opieki w zakresie edukacji 1 rehabilitacji tych jednostek. Jednoczeé$nie akcentuje
sie konieczno§¢ wlaczenia w ten proces zasad normalizacji 1 personalizacji jako
niezbednych czynnikéw warunkujacych nie tylko podnoszenie jakoSci zycia, ale,
przede wszystkim, stwarzania szans pelnego uczestnictwa w zyciu spolecznym.

Jak stusznie zauwaza W. Dykcik (2005), stosunek do jednostek uposledzonych umy-
stowo podlegat historycznej ewolucji 1 licznym transformacjom postaw spolecznych:
* Od dzieciobojstwa, przymusu do przyzwolenia na istnienie tych jednostek, az po
wyzwolenie, tj. uznanie ich praw na réwni z jednostkami pelnosprawnymi.
* Od demonologicznego mySlenia o karcacym dziataniu sit nadprzyrodzonych
poprzez ujmowanie niedorozwoju czlowieka w kategoriach defektologicznych
jako jednostki chorobowej, az po interdyscyplinarne — naukowe ujmowanie pro-
blemu prowadzace w efekcie do:

" Artykul jest czescia szerszego opracowania monograficznego
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* wskazywania przyczyn niedorozwoju,

* mozliwo$ci korygowania i usprawniania,

* prognozowania dalszego rozwoju.

* Od wrogoSci i izolacji przez opieke w warunkach segregacji do czeSciowej badz
pelnej adaptacji, integracji i normalizacji w Srodowisku zycia.

* Od izolacji do adaptacji 1 uznania autonomii i praw tych jednostek.

Od elementarnej zniewalajacej opieki w zaktadach zamknietych do organizowania
bezposredniej 1 powszechne]j edukacji w Srodowisku otwartym.

* Od koncentracji na wadach i deficytach do promowania mocnych stron.

* Od pomijania rodziny do uznawania jej znaczacej roli w procesie rehabilitacji.

Przedstawiona powyzej analiza dowodzi, ze w aspekcie historyczno-kulturo-
wym na przestrzeni wiekow dokonaly sie zasadnicze zmiany w zakresie widzenia
1 rozumienia potrzeb 1 praw os6b niepelnosprawnych, w tym réwniez oséb upo-
§ledzonych umystowo.

W najwczes$niejszych strukturach spotecznych — wspolnotach plemiennych —
sytuacja upo§ledzonych umystowo zalezata gtéwnie od warunko6w zycia i stopnia
upo$ledzenia. Glebiej uposledzeni, nie mogac przystosowac sie do panujacych
wowczas warunkow zycia, stosunkowo wczesnie umierali. Lzej upos§ledzeni radzi-
li sobie w warunkach sprzyjajacych. Zyli na marginesie spoleczno$ci plemienne;j
1 w dostepny dla siebie sposob uczestniczyli w jej zyciu. Jednak w warunkach
trudnych, w okresie glodu, czy walk miedzy plemionami réwniez i oni szybko
gineli, a niejednokrotnie byli usuwani lub wrecz mordowani jako niepotrzebne
obcigzenie (K. Kirejczyk 1981).

Swiat starozytny a czlowiek niepelnosprawny

W kulturze starozytnej stosunek do uposledzonych, chorych i kalekich oddaja
filozoficzne koncepcje Platona (427-347 p.n.e.) 1 Arystolesa (384-322 p.n.e.),
zgodnie z ktorymi

nalezy zastosowal dyscypline i jurysprudencje nakazujaca zajmowac sie tylko
zdrowymi na ciele 1 umys$le obywatelami. Tym natomiast, ktorzy nie sa zdrowi
nalezy pozwoli¢ umrze¢ (M. Balcerek 1977).

Platon, dofaczajac argumenty eugeniczne, wyznaczy! granice ojcostwa i macie-
rzynstwa. Dla mezczyzn granice te okreslit miedzy 30 a 50 rokiem zycia, natomiast
kobietom ustalil przedziat miedzy 20 a 40 rokiem zycia. W ramach czysto$ci gatunku
dzieci zrodzone poza tymi granicami, zdaniem Platona, nalezalo likwidowac.

W Grecji, a zwlaszcza w Sparcie, prowadzono celowo zorganizowany proceder
pozbawiania zycia dzieci, ktore zaraz po urodzeniu wykazywaly znamiona uposle-
dzenia lub deformacji. Selekcje niemowlat powierzano specjalnie mianowanym
do tego celu urzednikom, tzw. eforom. Te spo$rod nich, ktore nie przeszly pozy-
tywnie selekcji, usuwane byly poza mury miast badz stracane ze skal. Praktyki te
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stosowano do IV wieku naszej ery. Wszystkie zdrowe dzieci Platon proponowat
oddawac pod opieke wykwalifikowanym, mianowanym przez panstwo niankom.

Rowniez w starozytnym Rzymie funkcjonowalo prawo nakazujace ojcu — glo-
wie rodziny — bezwzgledne pozbycie sie dzieci chorych, kalekich badz uposledzo-
nych. Dorostych kalekich i1 upoSledzonych wypedzano z miasta wraz z dzieémi,
aby oczySci¢ spoteczenstwo. Jak dalece powszechne byly tego typu praktyki,
Swiadcza poglady prezentowane przez Seneke, ktory pisze:

My zabijamy potworki i topimy te dzieci, ktore rodza sie stabowite, chore, cherlawe
1 znieksztalcone. Postepujemy tak nie z zapamietania w gniewie 1 zmartwienia, lecz
kierujemy sie rozumem: oddzieli¢ niezdatno$¢ od zdrowia (K. Kirejczyk 1981, s. 14).

Nieco inaczej przedstawiala sie sytuacja w Egipcie. Mianowicie gluchote uwa-
zano tu za dar Bogow. Dlatego tez osoby dotkniete tg utomnoScia byly powszech-
nie szanowane 1 czczone. Dzieci wykazujace inne upo$ledzenia byly wrzucane
do Nilu. Zgodnie z powszechnym przekonaniem, ze kto nie umie czytac i ptywac
nie jest czlowiekiem, a wiec nie zasluguje na to, aby zy¢. Zatem $wiat starozytny
nie uznawal osob stabych, upo§ledzonych. Kto nie miat sit stuzyé spoleczenstwu
1 panstwu nie mial prawa do istnienia.

Pierwsze elementarne formy organizowania opieki
nad niepelnosprawnymi intelektualnie

Czasy nowozytne przynosza w tej kwestii powolne, lecz radykalne zmiany. Poczawszy
od $redniowiecza, ktorego poczatek datowany jest na rok 476 — czas upadku Cesarstwa
Rzymskiego, a koniec umownie zwigzany jest z dwoma wydarzeniami: wynalezie-
niem przez Jana Gutenberga druku (rok 1450) i odkryciem Ameryki (rok 1492) przez
Krzysztofa Kolumba — dostrzegamy powolne zmiany postaw spolecznych wobec upoSle-
dzonych, chorych, kalekich 1 bezdomnych. Nie bez znaczenia pozostawat fakt, ze w Sre-
dniowiecznej Europie dominujacy wplyw na zycie spoleczne miat KoSciot katolicki.
Rowniez w Polsce, jak dowodza badania prowadzone przez J. Lukasiewicza
(1858, 1859, 1863) dotyczace rozwoju szpitali parafialnych i1 zakladéow dobro-
czynnych, powszechna opieka socjalna w glownej mierze realizowana byla przez
Kosciot katolicki. Najstarszy szpital dla ubogich powstat w 1170 roku w Poznaniu
na Srodce. Najwie;ksze zaslugi w poczatkowej fazie — tzw. charytatywnej nale-
zy przypisa¢ duchowienstwu, w nastepnej kolejnosci panujacym magnatom
i samorzqdom miast. Na podkreSlenie zasluguje fakt, ze w okresie tym zaczeto
organizowac najpierw dla starcow, sierot, kalek i niewidomych, p6zniej rowniez
dla upoSledzonych umystowo i1 chorych psychicznie szpitale, azyle i przytulki.
Szpitale 6wczesne byly bardzo Zle wyposazone, w wielu przypadkach, zwlaszcza
w wiejskich parafiach, byly to proste chatupy, w ktoérych przebywali podopiecz-
ni pod nadzorem tzw. prowizorow (M. Sobieszczanski 1867). W zakladach tych
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przebywali razem starcy, dzieci, chorzy, gleboko upo$ledzeni, psychicznie chorzy,
wloczedzy, a czesto rowniez zwykli przestepcy. Nie dzielono ich na grupy, nie
wychowywano, nie uczono, a nawet nie leczono. Opieka sprowadzala sie jedy-
nie do zapewnienia nedznej egzystencji: dachu nad glowa, wyzywienia, okrycia
(K. Kirejczyk 1981).

Okres $redniowiecza charakteryzowal sie skrajnymi postawami spoleczenstwa
wobec upos§ledzonych umystowo. Z jednej strony rodzily sie pierwsze humanitar-
ne formy dzialalnoSci filantropijnej ukierunkowanej na pomoc tym jednostkom,
z drugiej za§ mamy do czynienia z demonologicznym mySleniem o upo$ledze-
niu umyslowym czy chorobach psychicznych, przejawiajacym sie w przesadach
1 zabobonach stanowiacych, ze ludzie ci s opetani przez demony. W literaturze
znane sa przypadki stosowania w czasach inkwizycji wobec upos§ledzonych i cho-
rych psychicznie tortur tamania kotem, a nawet palenia na stosie jako opetanych
przez szatana (K. Kirejczyk 1981). Rownolegle jednak istniejg dowody $wiadcza-
ce 0 zrozumieniu potrzeby organizowania opieki nad upoSledzonymi umystowo
1 chorymi psychicznie. Powstaja pierwsze akty prawne — statut wislicki z roku
1347, bioracy w obrone bezdomnych, potrzebu]qcych pomocy, czy statut litewski
(1529 r.), zawierajacy postanowienia dotyczace organizowania opieki tym osobom
(J. Wyczesany 2005).

Humanistyczne idee odrodzenia prowadza do aktywnego rozwoju opieki
nad dzieémi potrzebujacymi pomocy, osieroconymi, bezdomnymi, kalekimi.
Podobnie jak w okresie poprzednim dominujacy wplyw na organizowanie opieki
w przytulkach i szpitalach mialy zakony, miedzy innymi Zakon Braci Milosierdzia
1 zalozony przez Wincentego a Paulo i Ludwike de Marillac Zgromadzenie Siostr
Milosierdzia (K. Kirejczyk 1981).

Takze w Polsce powstajace w tym czasie przytulki dla osob potrzebujacych
pomocy (kalekich, upoSledzonych, chorych, wi6czegdw, wystepnych) powo-
tywane byly z inicjatywy KoSciota. Wspomniany wczesniej zakon bonifratrow
w 1610 roku zatozyl w Krakowie szpital, w 1650 za$ przytulek w Warszawie.
Podobne zastugi w tym zakresie mial zenski Zakon Siostr Milosierdzia
(M. Dycht 2006, s. 74).

Dziatalno§¢ zakondéw niewatpliwie przyczynila sie do poprawienia warunkow
panujacych w 6wczesnych szpitalach. Jednak, mimo inicjowania réznorodnych
apeli 1 sugestii wskazujacych na konieczno§¢ otoczenia opieka pedagogiczng
rowniez dzieci i miodziezy upo$ledzonej umystowo — zdecydowane kroki w tym
zakresie poczyniono wilasciwie dopiero w XVIII wieku. Pierwszym z propaga-
torow nowych idei byl jeden z najwiekszych pedagogow, tworca wspolczesne]
dydaktyki Jan Amos Komenski (1592-1670). Problem powszechnej edukacji pod-
jal w swoim dziele pt. Wielka dydaktyka, twierdzac,

ze wszystkim, ktorzy urodzili sie ludZmi potrzebne jest wyksztalcenie [rowniez
uposledzonym], kt6z by bowiem watpit, ze glupim ludziom potrzebna jest nauka
dla usuniecia wrodzonej tepoty (L. Grochowski 1990, s. 27).
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Po raz kolejny kwestie powszechnego ksztalcenia Komefiski podnosit
w Pampaedii. Autor uzasadnial w niej potrzebe objecia edukacja ludzi uposledzo-
nych z uwagi na fakt, ze moze ona spelia¢ dwie funkcje. Mianowicie moze by¢
waznym czynnikiem wyréwnywania brakow rozwojowych, jak rowniez pelnié
funkcje kompensacyjng, polegajaca na zastepowaniu defektywnego narzadu zdro-
wym. Przytoczone powyzej koncepcje Swiadcza o tym, ze Komenski jako pierw-
szy dal podwaliny dla formujacej sie znacznie pozZnej teorii kompensacji jako jed-
nego z zasadniczych komponentdéw tworzacych proces rehabilitacji oséb dotknie-
tych upoS§ledzeniem. Pod wplywem tych i1 wielu innych idei humanistycznych,
a w odpowiedzi na potrzeby spoteczne zrodzit sie w XVIII wieku nowy, wazny
etap w rozwoju opieki spolecznej nad dzieckiem upos$ledzonym umystowo.

Poczawszy od XVI wieku w wielu krajach Europy zaznacza sie tendencja do
podejmowania przez panstwo kontroli nad przytulkami i szpitalami. Jednym
z pierwszych panstw podejmujacych tego typu proby byta Francja (L. Grochowski
1990). Juz w 1543 roku krol Franciszek I zalecil przekazanie paryskich szpitali
pod nadzor wiadz Swieckich, rok p6Zniej zarzadzenie objelo calg Francje. W dal-
szej kolejnoSci, wzorujac sie na do$wiadczeniach angielskich, podjeto probe
wprowadzenia podatku na rzecz pomocy ubogim i zapewnienie opieki dzieciom
porzuconym i zagrozonym moralnie. Natomiast w 1656 roku Ludwik XIV powotat
w Paryzu zesp6t szpitali Hospal General Swiadczacych opieke ponad 6 tysigcom
podopiecznych (M. Kalinowski, J. Petka 1996, s. 32, 33).

W Polsce z podobng praktyka spotykamy sie w 1761 roku, wowczas Krol
August III nadat Szpitalowi Dziecigtka Jezus w Warszawie przywilej szpitala
generalnego. W jego strukturze znajdowaly sie zaréwno szpitale dla dorostych,
jak 1 dzieci, przytulek dla starcow, kalekich, upo§ledzonych umystowo, chorych
psychicznie oraz dom pracy.

Praktyka zapoczatkowana we Francji dala asumpt do przejmowania przez
kolejne panstwa nadzoru i finansowania tych placowek.

Pierwsze formy opieki pedagogicznej nad dziecmi
glebiej uposledzonymi

Chociaz pierwsze proby ksztalcenia upoSledzonych umysiowo przypadaja na
pierwsza dekade XIX wieku, to juz w XVIII stuleciu zauwazono taka potrzebe.

Dominujaca grupa zawodowa podejmujaca dzialania na rzecz upoSledzonych
umystowo byli wowczas lekarze psychiatrzy, giownie z terenu Francji. Wiazalo
sie to z dwoma faktami.

Po pierwsze — proba przeniesienia rewolucyjnych hasel ,wolno$¢, rownos¢, bra-
terstwo” na ludzi niepetnosprawnych, w tym réwniez upo§ledzonych umystowo.

Po drugie — dzieci 1 doroSli upoSledzeni umysiowo przebywali wowczas
w szpitalach psychiatrycznych. Lekarze psychiatrzy, posiadajac najlepsze przygo-
towanie merytoryczne i ciagly, bezpos$redni kontakt z tymi osobami, jako pierwsi
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dostrzegli biedy w postepowaniu z nimi. Wielu z nich podjelo trud wprowadzenia
zmian W postepowaniu wychowawczym realizowanym wobec tych jednostek
(K. Kirejczyk 1981, S. Mauersberg (red.) 1990).

Prekursorska role w tej mierze odegrat Filip Pinel (1745-1826), ktory pelniac
funkcje naczelnego lekarza paryskich szpitali psychiatrycznych w Bicetre w 1792
przeprowadzil reformy w zakresie postepowania z psychicznie chorymi. Zniost bru-
talne metody postepowania (zakuwanie w kajdany, upusty krwi poprzedzajace stoso-
wanie Srodkow przeczyszczajacych). Wspolnie ze swoim uczniem J. E. Esquirolem
opracowal 1 wprowadzit nowe metody leczenia przez prace, zapewniajac przy tym
chorym troskliwa opieke. Podjal pierwsza probe zdefiniowania upoSledzenia umysto-
wego jako: zahamowanie zdolno$ci intelektualnych 1 uczuciowych.

W traktacie po$wieconym zagadnieniom upoSledzenia umyslowego Traite
Medico — Philosophieque Sur L'Alienation Mentaleow La Manie (1801) dokonal
klasyfikacji upo$ledzen, wyodrebniajac dwie formy Kkliniczne upo$ledzenia: nabyta
1 wrodzona oraz cztery stopnie idiotyzmu

1. stan na]gle;bszy, zblizony do zwierzecego, cechujacy sie brakiem $wiado-

mosSci 1 uczuc;

2. stan gleboki, w ktorym wystepuja pewne formy $wiadomosci oraz odczu-

wanie fizjologicznych potrzeb organizmu;

3. gluptactwo, gdzie pojawiaja sie elementarna inteligencja 1 mowa;

4. imbecylizm kwalifikuje jako lzejsza forme upoSledzenia od gluptactwa

(K. Kirejczyk 1981).

Zdaniem Pinela pierwszy i drugi stopien upoSledzenia kwalifikowal sie do
wychowania 1 nauczania. Natomiast w przypadku jednostek dotknietych ,,gtup-
tactwem” 1 ,,idiotyzmem” sugerowal jedynie podejmowanie dzialah w zakresie
przygotowania do zycia.

Drugim autorytetem w tej dziedzinie byl uczen Pinela, Jean E. Dominik
Esquirol (1772-1840). Samodzielng kariere naukowa rozpoczal od wprowadzenia
nowych terminéw ,,umystowego opdznienia” oraz idiotyzmu jako cieiszej od imbecy-
lizmu formy uposledzema Ponadto rozr6znit 1d10tyzm wrodzony i nabyty, therdzap
1z jest to stan, a nie choroba, trwajacy przez cale zycie. Rozumiejac zlozono§¢é Z]an-
ska dokonal szeregu klasyflkaql 0s0b uposledzonych stosujac miedzy innymi jako
kryterium stopien rozwoju 1ntelektua1nego oraz poziom rozwoju mowy.

Ze wzgledu na stopien rozwoju mowy wyodrebnit:

1. imbecyli pierwszego stopnia ze swobodng 1 zrozumiala mowa;

2. imbecyli drugiego stopnia cechujacy sie zrozumiala mowa, lecz ograniczo-

nym slownictwem,

3. idiotow pierwszego stopnia postugujacych sie prostymi wyrazami i1 krotki-

mi zwrotami;
4. idiotow drugiego stopnia postugujacych sie jednosylabowymi wyrazami
1 wykrzyknikami;

5. 1idiotow trzeciego stopnia, niepotrafigcych mowic.

Natomiast blorqc pod uwage stopien niedorozwoju, zastosowal trojstopniowa
klasyfikacje, wyrozniajac:
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1. idiotow,
2. imbecyli,

3. opbznionych w rozwoju.

Ztozono$¢ zjawiska, jakim jest upo§ledzenie umysiowe, wymagato od Esquirola
kompleksowego ujecia problemu w aspekcie klinicznym, etiologicznym, sympo-
matologicznym, psychologicznym i socjalnym.

Jean Marc Gaspard Itard (1774-1838) lekarz i1 pedagog, swoja prace rozpo-
czaj w szkole dla gluchych w Paryzu. Jednak siawe; przyniést mu eksperyment
zZwigzany z nauczaniem i wychowaniem dziko zyjacego 11-12-letniego chlopca.
Chiopiec ten na zlecenie Francuskiej Akademii Nauk zostal objety przez Itarda
systematyczna opieka pedagogiczna. Itard, sadzac, iz ma do czynienia jedynie
ze zjawiskiem zdziczenia, twierdzil, ze w wyniku wiasciwych zabiegow wycho-
wawczo-stymulujacych ukierunkowanych na ¢wiczenie sprawno$ci motorycznej,
zmyslow, pobudzanie wrazliwo$ci nerwowe;j 1 funkgji intelektualnych, jak rowniez
rozwijanie u chlopca zainteresowan otaczajacym Swiatem — bedzie on w stanie sie
rozwijac.

Eksperyment trwal 4 lata i chociaz nie przyniost oczekiwanych rezultatow,
Wiktor nie opanowal prawidiowej mowy i zachowania, poniewaz byl nie tylko
,dziki”, lecz takze gleboko upoSledzony umystowo, to jednak dowiddi, ze jed-
nostki te w wyniku intensywnej stymulacji moga sie rozwijac. Eksperyment
zmienil istniejace dotychczas poglqdy na wychowanie glebiej uposledzonych i dat
poczatek praktyce nauczania i wychowania. Od tego momentu zaczeto Wyd21e-
la¢ w szpitalach oddziaty dla upo$ledzonych umystowo i prowadzi¢ z nimi prace
wychowawcza.

Edward Seguin, francuski lekarz, psycholog i pedagog, stworzyl pod-
stawy oligofrenopedagogiki. Przeciwstawial sie pogladom P. Pinela i J. E. D.
Esquirola dotyczacym niewyuczalno$ci dzieci gleboko upo$ledzonych umysto-
wo. Rozwinal idee Itarda dotyczace ksztalcenia 1 wychowania upo$ledzonych
umystowo. W 1839 roku objat kierownictwo oddzialu dzieciecego dla uposle-
dzonych umystowo w szpitalu w Bicetre, gdzie wczes$niej, bo w 1837 roku
wspolnie z Esqiurolem zalozyl pierwsza na $wiecie szkote dla dzieci z gleb-
szym niedorozwojem umyslowym, odnoszac znaczne sukcesy. Fakt ten spo-
wodowal, ze Komisja Francuskiej Akademii Nauk uznata Seguina za pioniera
w ksztalceniu 1 wychowaniu jednostek upoSledzonych umystowo. Prowadzona
przez niego szkola stala sie wzorem dla innych krajow, zdobywajac jednocze-
$nie uznanie w Swiecie.

Podczas pobytu w Stanach Zjednoczonych rozwinal swoja dzialalno$¢ praktycz-
na, opracowujac fizjologiczny system wychowawczy. Przyczynil sie w ten sposob
do wzrostu zainteresowania problematyka ksztalcenia specjalnego upos§ledzonych
umystowo.

Seguin, uwzgledniajac podejscie fizjologiczne, brat pod uwage roznice jako-
Sciowe, wynikajace z uszkodzenia lub defektu osrodkowego i obwodowego uktadu
nerwowego. Jego metoda jednak w obu przypadkach uwzgledniala taki sam sys-
tem postepowania wychowawczego. Prace nad rozwojem rozpoczat od fizycznego
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usprawniania organizmu, nastepnie stopniowo przechodzit do usprawniania funk-
¢ji nerwowych. Zalecal przy tym zachowanie nastepujacej kolejnoSci:

— usprawnianie funkcjonowania zmystow w zakresie odbierania wrazen, tworze-
nia spostrzezen i pojec,

— ksztaltowanie zasad moralnego postepowania (K. Kirejczyk 1981).

Takie dzialania rehabilitacyjne podyktowane byly przekonaniem, ze rozwoj tych
dzieci moze dokonywac sie jedynie w warunkach ich aktywnoSci, ktéra powinna
sie rozpoczynaé zawsze tam, gdzie poprzednio sie zakonczyla i stopniowo obej-
mowaé wszystkie funkcje organizmu. Przy nauce mowy zalecal wykorzystanie
metody nasladownictwa oraz muzycznego opracowania dzwiekow. Po zapoznaniu
sie z metode Jacotta — caloSciowego czytania wyrazow — zaczat ja polecaC w pracy
z glebiej uposledzonymi umystowo (S. Dziedzic 1970, s. 38).

Ponadto Seguin sprecyzowal i z powodzeniem stosowal podstawowe zasady
procesu rehabilitacyjnego:

» zalecal éwiczenia mie$ni i zmystow;

* podkreslat znaczenie dobrych relacji pomiedzy nauczycielem a dzieckiem;

* bral pod uwage konieczno$¢ przyjecia za punkt wyjSciowy potrzeb i pra-

gnien dziecka oraz uwzglednienie jego indywidualnych cech;

* dazy! do harmonijnego i skutecznego rozwoju moralnego, intelektualnego

1 fizycznego dziecka;

» zalecal éwiczenia rozwijajace motoryke;

» zalecal przede wszystkim poznanie dziecka i1 kazdej jego funkcji, a nastep-

nie szukanie zwigzku pomiedzy poszczeg6lnymi funkcjami.

Podstawowe zalozenia i zasady pracy metoda fizjologiczna Seguin zawart
w pracy Idioci i ich leczenie metodq fizjologiczng (1866). Metoda ta stanowila inspi-
racje dla wielu 6wczesnych 1 pozniejszych pedagogdow (M. Montessori) do pracy
z upo$ledzonymi umyslowo. Jak twierdzi T. Galkowski (1998, s. 79), niektore
metody wykorzystywane przez Seguina stosowane sa rowniez wspoélczesnie,
chocéby Tablica Seguina (bezslowna skala inteligencji). Dorobek Seguina przyczy-
nit sie do rozwoju metod stosowanych w pracy z glebiej uposledzonymi umysto-
wo, obecnie uwzgledmanych \4 1ndyw1dualnych programach rehabilitacyjnych.

Rowme wazna role w zakresie opieki 1 wychowania osob uposledzonych
umyslowo odegrat Jan Guggenbuhl (1816-1863), szwajcarski lekarz i pedagog.
Przyjat on w postepowaniu wychowawczym z upos$ledzonymi metode wychowa-
nia przez nasladownictwo. Szerokim echem w §wiecie odbit sie jego apel dotycza-
cy roztoczenia opieki nad upo$ledzonymi umystowo, o wieksze zainteresowanie
spoleczenstwa tymi, ktorzy wymagaja szczeg6lnej opieki i1 specjalne;j troski.

W roku 1841 zatozyt w gorach zaktad opiekunczo-wychowawczy, ktory mimo
stosunkowo krotkiej dziatalnoSci, to jednak przyczynit sie do rozwoju pracy edu-
kacyjnej skierowanej na dzieci z niedorozwojem. Zasiugi Guggenbuhla w tym
wzgledzie dotycza wykorzystania w pracy z upo$ledzonymi metody nasladownic-
twa.
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Powstanie i rozwoj szkolnictwa dla dzieci lekko
uposledzonych umyslowo

Powstanie szkolnictwa dla dzieci lekko upoSledzonych umystowo wiaze sie z roz-
wojem przemystu wymagajacego od robotnikow coraz wyzszych kwalifikacji zawo-
dowych. W konsekwencji doprowadzilo to do powszechno§ci nauczania. Dopiero,
kiedy zdecydowana wiekszo$¢ dzieci zostala objeta edukacjg szkolna, okazato sie, ze
czeS¢ z nich ma trudno$ci z opanowaniem programu w odpowiednim czasie, a czesto
w ogble w ciagu catej nauki. Grupe te stanowily niewyodrebniane wcze$niej dzie-
ci lekko upos$ledzone umystowo. Uczniowie ci pozostawali na kolejne lata w tych
samych klasach. Z czasem stawali sie dzieCmi trudnymi wychowawczo, dezorganizu-
jacymi prace i obnizajacymi wyniki nauczania. Czesto odchodzili ze szkot nie koficzac
ich i nie przygotowujac sie do zycia. Azeby przyjS¢ tym dzieciom z pomoca zaczeto
organizowac dla nich najpierw tzw. klasy pomocnicze zwane klasami specjalnymi,
a nastepnie przystapiono do organizowania szkot specjalnych (K. Kirejczyk 1981).

Rozwdj szkolnictwa specjalnego byt jednak staby. Nie radzono sobie z powszech-
nym nauczaniem upo$ledzonych umyslowo w szkolach ogoélnodostepnych.
Dlatego tez problemy zwiazane z ksztalceniem tej grupy starano sie przerzucic na
dzialalno$¢ samorzadows i spoteczng. Nawet w krajach, gdzie wykazywano duze
zainteresowanie ksztalceniem specjalnym nie potrafiono w odpowiednim czasie
rozwina¢ niezbednej sieci szkol i zakladow specjalnych.

Jedynym z takich przyktadow jest Francja. Kraj, w ktorym powstata pierwsza
szkota dla gtebiej uposledzonych umystowo, jednak edukacja dzieci lekko uposle-
dzonych wiadze o§wiatowe zajely sie dopiero na poczatku XX wieku.

Poczatki szkolnictwa specjalnego we Francji

Francja, mimo ze byla prekursorem w dziedzinie wychowania jednostek gtebo-
ko uposledzonych umystowo, to w zakresie edukacji i wychowania osob z lek-
kim upo$ledzeniem, tak jak juz wspomniano, pierwsze proby podjeto dopiero
w poczatkach XX wieku. Dane statystyczne z tamtego okresu dowodza, ze
0s6b z niedorozwojem bylo wowczas okolo 40 tysiecy, mozliwo$¢ ksztalce-
nia i1 opieki w zakladach opiekunczych znajdowalo za$§ zaledwie 3,5 tysiaca
(M. Balcerek 1981).

Ozywienie nastgpilo dopiero w 1904 roku, kiedy powotano specjalng komisje
do zbadania mozliwoS$ci ksztalcenia specjalnego dzieci uposledzonych umystowo
w stopniu lekkim. Konieczno§¢ powolania tej komisji podyktowana byla usta-
wowg edukacja, w wyniku ktérej wprowadzony zostal we Francji w 1896 roku
obowiazek szkolny. Rodzito to nowe problemy wynikajace z faktu, iz nie wszyst-
kie dzieci mogly uczeszczac do szkét powszechnych ze wzgledu na wystepujace
u nich deficyty intelektualne. Wymagaly one specjalnych form i metod pracy
rehabilitacyjnej. Do zadan wspomnianej komisji nalezato:
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* zebranie danych statystycznych dotyczacych liczby upo$ledzonych umy-
stowo,

* zaplanowanie roznych form ksztalcenia odpowiednich dla dzieci z niedoro-
Zwojem,

» ustalenie zasad selekgji do szkot specjalnych,

* okreSlenie i opracowanie metod pracy rewalidacyjnej z ta grupa dzieci.

Komisja probowala znalez¢ obiektywne kryteria oceny rodzaju stopnia upoSledze-
nia, do czego w bardzo duzym stopniu przyczynit sie Binet i Simon. Opracowane
przez nich testy staly sie punktem wyjScia do dalszych badan nad metodami usta-
lania 1 okre$lania poziomu inteligencji jako miernika rozwoju umyslowego dziecka
(M. Balcerek 1981, s. 112).

Niewatpliwie do budowania zrehoéw oligofrenopedagogiki na terenie Francji przy-
czynila sie wydana w 1909 roku ustawa o nauczaniu dzieci uposledzonych umystowo.
Na jej mocy mogly by¢ tworzone klasy specjalne przy szkotach podstawowych
powszechnych 1 samodzielne szkoly dla dzieci w wieku od 6 do 13 lat, a w wyjatko-
wych przypadkach do lat 16. Na terenach wiejskich przewidziano zakiadanie szkot
z internatami, co rozwigzalo problem dojazdu. W praktyce jednak przepisy ustawy
nikogo nie zobowiazywaly do zakladania szkot specjalnych. Dlatego tez w 1912 roku
istniato ich tylko 30, gdzie nauke pobierato zaledwie 720 dzieci.

Wyrazne tendencje wzrostowe w zakresie powstawania nowych placowek
ksztalcenia specjalnego zarysowaly sie w roku 1921. Szokujace wrazenie na
spoleczenstwie francuskim wywarly opublikowane wowczas dane statystyczne
dotyczace uposledzen, z ktorych wynikalo, ze sposrod wszystkich dzieci uposle-
dzonych ksztalci sie zaledwie 10 procent. Jednak rozwdj ksztalcenia specjalnego
w okresie miedzywojennym we Francji postepowat bardzo wolno. W 1924 roku
bylo zaledwie 67 klas specjalnych, w roku 1932 okoto 118. Natomiast w koncu
1937 roku tacznie 225 klas zorganizowanych w szkotach masowych badz w samo-
dzielnych szkotach specjalnych (M. Balcerek 1981, s. 113).

W pierwszych latach po wojnie nadzor nad szkotami pelnili inspektorzy
generalni podlegajacy Ministrowi OS§wiaty. Inspektorzy akademii i inspektorzy
nauczania poczatkowego mieli obowigzek nadzorowania klas i szko6t specjalnych.
Szczegolne miejsce w powojennej dydaktyce francuskiej szkoty specjalnej zajeta
zasada pogladowoSci. Jak wynika z opracowan przedstawionych przez F. Felhorska
(1965), w szkotach tych dominowalo nauczanie konkretne, czesto indywidualizo-
wane, nastawione na zdobywanie przez uczniow wiadomos$ci wykorzystywanych
w sytuacjach praktycznych. Przygotowanie do zawodu odbywalo sie w zawodo-
wych szkolach specjalnych. Mlodziez otrzymywala wyksztalcenie w zawodach:
stolarz, Slusarz, malarz, kaletnik. W latach sze§cdziesiatych kazda tego typu
szkola zajmowaly sie komitety opieki, organizujace absolwentom miejsca pracy
w zakladach pracy chronionej. Dopiero na wiele lat po II wojnie Swiatowe]j stwo-
rzono we Francji system uregulowan prawnych pozwalajacy na pelna edukacje
1 rehabilitacje tej kategorii osob.
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Poczatki szkolnictwa specjalnego w Niemczech

W Niemczech inicjatywa ksztalcenia dzieci upo§ledzonych, w przeciwienstwie do
Francji, wyszta od pedagogéw, a nie od lekarzy. GIownymi formami ksztalcenia
dzieci upoSledzonych staly sie w tym kraju szkoly specjalne i klasy specjalne,
podobnie jak we Francji 1 Belgii, tworzone przy szkolach elementarnych. Rozwdj
tych form ksztalcenia przypada na koniec XIX wieku, co dowodzi, ze Niemcy byty
jednym z pierwszych panstw podejmujacych problem edukacji upoSledzonych.

Duza role w dynamizowaniu rozwoju ksztalcenia specjalnego odegrat Zwiazek
Szkot Specjalnych Niemiec zalozony przez aktywnych pedagogow, lekarzy, psy-
chologow, ktorzy wskazywali na koniecznoS¢ organizowania szkot specjalnych.

Pierwsza Kklasa specjalna dla dzieci upoSledzonych umyslowo powstata
w Dreznie w 1867 roku przy szkole ,normalnej”. Proces tworzenia placowek
specjalnych postepowal tu do§¢ szybko, gdyz w roku 1893 funkcjonujace w 32
miastach klasy specjalne ksztalcity 2260 dzieci (K. Kirejczyk 1981).

W 1900 roku szkotly i klasy specjalne istnialy juz w 90 miastach niemieckich,
w ktorych uczylo sie 8 tysiecy uczniow. W latach 1904-1905 w 143 miastach
Niemiec byto juz 230 szkot specjalnych dla 15 tysiecy dzieci, a w latach 1907-1908
szkoty funkcjonowaty juz w 210 miastach dla 21,5 tysiecy dzieci upoS§ledzonych
umyslowo. Tuz przed wybuchem I wojny Swiatowej (1914) do 1544 klas uczesz-
czato 32 771 dzieci (M. Balcerek 1981; K. Kirejczyk 1981). Niemcy byly zatem
krajem, gdzie rozwoj szkolnictwa specjalnego postepowal intensywnie w sposob
bardzo dynamiczny. Wraz z rozwojem ksztalcenia specjalnego podjeto kwestie
ustawowego okreSlenia obowiqzku szkolnego wobec dzieci upoéledzonych umy-
stowo. Najwczesme], bo j ]llZ w 1894 roku, wydano specjalne przepisy regulujace
kwestie organizacji nauczania dzieci w szkotach i klasach specjalnych oraz wycho-
wania w zakladach specjalnych. Na tej podstawie kierowano dzieci do szkoét lub
klas specjalnych po jedno- i dwuletnim okresie pobytu w szkole powszechne;,
gdzie odbywatla sie wstepna diagnoza. W klasie specjalnej uczylo sie nie wiecej
niz 25 oso6b, natomiast czas trwania lekcji nie przekraczat 30 minut (M. Balcerek
1981).

Do szkoly specjalnej dziecko kierowano bezpoSrednio ze szkoly masowe;.
Czesto bylo to nastepstwem tego, ze uczen pozostawal na drugi rok w tej samej
klasie. Kierowano go wowczas na badania do specjalnej komisji, w skitad ktorej
wchodzit lekarz, dyrektor i inspektor szkolny. Komisja kierowatla ucznia do klasy
przygotowawczej lub pozostawiata go w szkole masowej. Przez rok pod kierun-
kiem przygotowanego do tej pracy nauczyciela, uczniowie klasy przygotowujacej
realizowali ten sam material nauczania, co ich rowie$nicy, lecz w lepszych warun-
kach. Klasa przygotowawcza liczyta 18 ucznidw, a czas nauki skrocony byt do 20
godzin tygodniowo. Nauczyciele pracujqcy we wspomnianych klasach przygoto-
wujacych Wykorzystywah metody nauczania zaczerpmete ze szkot specjalnych.

Jak sygnalizowano juz wcze$niej w pierwsze]j polowie XX wieku w Niemczech
na szeroka skale rozwinieto system ksztalcenia specjalnego dla dzieci uposledzo-
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nych umyslowo. Struktura szkolnictwa w tym okresie przedstawiala sie nastepu-
jaco:

1. przedszkola specjalne dla dzieci w wieku 3-7 lat,

2. szkoly specjalne z 5- lub 6-letnim okresem nauczania dla dzieci w wieku
od 8 do 14 lat,

3. zaklady specjalne dla dzieci upoS§ledzonych umystowo 1 psychopatow,

4. zaklady leczniczo-pedagogiczne dla upos$ledzonych umystowo, sierot i dzie-
ci pozbawionych opieki rodzicielskiej do 16 lat,

5. szkoly zawodowe specjalne,

6. zaklady i kolonie pracy dla miodziezy upo§ledzonej umysiowo (M. Balcerek
1981).

Absolutng nowo§ciag w owym czasie bylo objecie dzieci upo$ledzonych umysto-
wo wychowaniem przedszkolnym.

Struktura niemieckiej szkoly specjalnej opierala sie na 5 lub 6 oddziatach.
Poszczego6lne oddzialy przyporzadkowano trzem poziomom:

I stopien obejmowat Kklasy 6, 5, 4;

II stopien klasy 3, 2;

IIT najnizszy stopien ograniczal sie do Kklasy 1.

Tak wiec w szkole podstawowe] wyodrebniono trzy etapy nauczania.

Nauczyciel uczacy na danym etapie (klasie) na kazdej lekcji realizowal tema-
tyke programowg z dwoch przedmiotow, aby uchronié¢ dzieci przed znuzeniem.
Program w szkole specjalnej obejmowal 4-letni kurs nauczania szkoly masowej
oraz dodatkowe zajecia techniczne i logopedie.

Obok znacznej liczby zaktadow i szkot specjalnych rozwinely sie w Niemczech
klasy specjalne tworzone przy szkotach powszechnych, wypracowano réwniez
oryginalne metody zroznicowanego nauczania elementarnego w ramach tzw.
systemu mannheimskiego, opracowanego przez J. A. Sickingera. Zdaniem autora
kazda szkota powinna posiadac trzystopniowy system nauczania — w zalezno$ci od
mozliwos$ci uczniow. Wyrdzniano w nim nastepujace grupy dzieci:

1. o $rednich i wyzszych mozliwo§ciach;

2. normalne, ale posiadajace pewne trudnosci;
3. upoSledzone umystowo.

Zgodnie z ta klasyfikacja powstaly trzy typy klas rownoleglych:

1. Kklasy podstawowe dla dzieci w normie;

2. klasy specjalne (wspomagajace), dla tych ucznidow, ktérzy sami nie radza

sobie w klasach podstawowych;

3. klasy specjalne, dla dzieci, ktore nie radza sobie w klasach wspomagaja-

cych. (M. Balcerek 1981)

System mannheimski w latach pozniejszych zyskal sobie jeszcze wieksza
popularno$¢ i stat sie jeszcze bardziej zroznicowany. W 1909 roku obowiazywat
w 30 miastach niemieckich. W praktyce jednak okazalo sie, ze klasy wspierajace
skupialy glownie dzieci najubozsze i zamiast wyrownywac szanse edukacyjne,
jeszcze bardziej je poglebialy.

Wzrost liczby szkot specjalnych w Niemczech nastapit po I wojnie $wiatowej, co wyni-
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kalo z rosnacych potrzeb spolecznych w tym zakresie, jak rowniez udoskonalenia syste-
mu diagnozy pozwalajacego na lepsza wykrywalnoS¢ jednostek uposledzonych.

Uczniowie, ktorzy ukonczyli szkole specjalng mogli kontynuowaé nauke
w 3-letnich szkotach zawodowych, przyuczajacych do zawodu. Edukacja w tego
typu szkolach sprowadzata sie do nauki w zakladzie pracy badZ u rzemie$lnika
przez 5 dni w tygodniu, jedynie szostego dnia odbywaly sie zajecia szkolne.

W czasie II wojny Swiatowej naziSci przyjeli programy eugeniczne majace
na celu stworzenie ,czystej” rasy germanskiej. Prowadzono szeroko zakrojone,
okrutne eksperymenty, dokonujac sterylizacji i eksterminacji os6b upos§ledzonych
umystowo, chorych psychicznie, kalekich, starcow. W ramach ,,akcji T 4” doko-
nano na terenie Niemiec i Europy eutanazji dziesiatek tysiecy osob uznanych za
gorsze (S. Lipinski 2007, s. 45).

Po II wojnie §wiatowej, jak juz wspomniano, rozwoj sieci szkolnictwa specjal-
nego na terenie Niemiec (RFN) ulegl znacznemu przyspieszeniu. Duze znaczenie
mialy tu zmiany w przepisach prawnych. Dopuszczaly bowiem mozliwo$¢ tworze-
nia szkot specjalnych, juz wowczas, gdy udalo sie zgrupowac zaledwie 15 uczniow
upoS$ledzonych umystowo. Nadzor merytoryczny nad placowkami specjalnymi
pelnito Ministerstwo O$wiaty. Duza wage przywiazywano do metod nauczania.
W pracy dydaktycznej kierowano sie zasada indywidualizacji, nauczania zespoto-
wego, ksztalcenia praktycznego itp. Na uwage zastuguje dobrze rozwiniety w tym
czasie system opieki nad absolwentem szkoly specjalnej: ,,Biura porady zawodo-
wej zajmowaly sie dawnymi uczniami szkoly dla debilow” (F. Felhorska 1965).

Poczatki szkolnictwa specjalnego w Szwecji

W Szwecji, podobnie jak w wielu innych krajach, pierwsze proby opieki i ksztai-
cenia dzieci upo$ledzonych umystowo podejmowano w XIX wieku, glownie przez
osoby prywatne 1 instytucje charytatywne. Obowiazek szkolny wprowadzono tu
juz w 1842 roku, ale pierwsza placowke dla dzieci upoSledzonych otwarto dopiero
24 lata p6zniej (M. Balcerek 1981).

Poczatkowo odpowiedzialno$¢ za opieke i ksztalcenie dzieci upoS§ledzonych spo-
czywala na samorzadach lokalnych oraz wtadzach miejskich, ktore jednocze$nie odpo-
wiadaly za leczenie 1 udzielanie pomocy spolecznej. Regulacje te dotyczyly przede
wszystkim dzieci uposledzonych umystowo zaliczanych do kategorii ,,wyuczalnych”.
Znacznie pozniej podjeto starania o zapewnienie wlaSciwe] opieki wszystkim dzie-
ciom specjalnej troski, bez wzgledu na stopien upoSledzenia. Obowiazek szkolny
obejmowat dzieci uposledzone umystowo w wieku od 7 do 21 roku zycia.

Przyjety w Szwecji system ksztalcenia specjalnego, stanowiacy integralng czeS¢
systemu ogoblnego, pozwolil na wprowadzenie nowatorskiej formy ksztalcenia inte-
gracyjnego. Uczniowie niepelnosprawni intelektualnie ucze;szczah do klas ogo6lnodo-
stepnych. W ramach integracji wlaczono po 3—4 uczniéw uposledzonych umystowo
do Kklas dla dzieci w normie intelektualnej. Organizujac jednoczeSnie dodatkowe
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zajecia wspierajace, starano sie niwelowal wystepujace u tych dzieci trudnoSci
dydaktyczne. Obok klas integracyjnych funkcjonowaly tu oddzialy specjalne, gdzie
realizowano program dostosowany do mozliwosci lekko upoSledzonych intelektual-
nie. Natomiast dla uczniow glebiej upos§ledzonych tworzono szkoly specjalne wraz
z internatami. Réwnie ciekawa byla realizowana w Szwecji praktyka edukacji zawo-
dowej. Uczniowie wykazujacy niewielki stopieni upos§ledzenia po ukonczeniu eduka-
¢ji na szczeblu podstawowym mogli sie ubiegac o przyjecie do ,,normalnej” szkoly
zawodowej. Rownolegle organizowane byly szkoly zawodowe specjalne, a dla dzieci
glebiej uposledzonych powolywano ,,szkoty zycia” (M. Balcerek 1981).

W Szwecji podstawowy obowiazek zarejestrowania dziecka w szkole spoczy-
wal na rodzicach lub prawnych opiekunach, podczas gdy wiadze szkolne mialy
zapewnié dziecku mozliwoSci uczeszczania do szkoty.

Poczatki szkolnictwa specjalnego w Belgii

Bardzo istotng role w rozwoju ksztalcenia dzieci upo$ledzonych umyslowo
w Belgii odegrala Belgijska Liga Nauczania. W drugiej potowie XIX wieku wpro-
wadzono w Belgii pierwsze uregulowania prawne dotyczace dziatalnoS$ci opiekun-
czej. W 1891 roku wydana zostata ustawa o opiece spolecznej, ktora data podsta-
wy do organizacji opieki nad dzie¢mi dotknietymi réznymi upos$ledzeniami.

Podstawe prawna do organizacji opieki i wychowania szkolnego w Belgii
stanowily ustawy z 1914 1 1921 roku o obowiazkowym nauczaniu oraz inspekcji
lekarskiej szkot powszechnych. Powyzsze regulacje prawne obejmowaly swym
zakresem system przedszkoli, szkot publicznych elementarnych i1 §rednich oraz
szkot 1 klas specjalnych. Pod koniec XIX wieku powstaly w Belgii pierwsze pla-
cowki, w ktorych podejmowano proby ksztalcenia dzieci upo§ledzonych. Pierwsza
samodzielna szkola dla dzieci upoSledzonych umystowo powstala z inicjatywy
D. De Moora dopiero w 1897 roku w Brukseli, a druga rok pézniej w Antwerpii.
Natomiast trzecig szkole specjalng pod nazwa Instytutu Nauczania Specjalnego
zatozyt O. Decroly w 1901 roku w Brukseli.

W 1907 roku istnialo w Belgii jedynie siedem szkot specjalnych, do ktorych
uczeszczalo 791 dzieci uposledzonych umysiowo, o stabych osiagnieciach. Dos¢
slabe efekty w zakresie organizowania sieci tego typu szkolnictwa wynikaly
z pdznego wprowadzenia powszechnego obowiazku szkolnego, ktory ustanowio-
no w Belgii dopiero w 1914 roku (St. Mauersberg 1990).

Tworca pierwszej szkoly — D. De Moor w badaniach nad etiologia upo$ledzenia
umyslowego wyr6znil zaburzenia mézgu oraz czynniki spoteczne i niedorozwo-
jowe. Dzieci upoSledzone umystowo podzielit na dwie grupy: ,,medycznie upo-
Sledzone” 1 ,,pedagogicznie zaniedbane”. W opracowanym przez siebie systemie
ksztalcenia specjalnego nawigzywal do koncepql Seguina poprzez twierdzenie,
ze nalezy pobudzaé dzieci do wysitku fizycznego 1 psychlcznego Ponadto zalecal
gimnastyke, rytmike, wycieczki, kontakty z przyroda i spoleczenstwem, prace
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reczne itp. Mniejszg uwage przywigzywat do umiejetnosci jezykowych i matema-
tycznych.

Owidiusz Decroly — lekarz, psychiatra, pedagog, zajmujac sie wychowaniem

1 nauczaniem dzieci upo§ledzonych umystowo, odegrat zasadnicza role w opraco-
wywaniu nowych metod ksztalcenia. Tworzac metode oSrodkéw zainteresowan
przyczynil sie do uksztaltowania wspolczesnej oligofrenopedagogiki. Metoda ta
zostala wprowadzona do wszystkich szkol podstawowych w Belgii. Z niej to po II
wojnie Swiatowej wyrosla w Polsce ,,metoda oSrodkow pracy”. Zalozenia metody
Decroly’ego koncentrowaly sie wokot takich zagadnien, jak:

1. wychowanie do zycia przez zycie (radzenie sobie w zyciu),

2. uznanie zainteresowan dzieci za podstawowy czynnik doboru materiatu
nauczania dla poszczegodlnych Klas,

3. caloSciowe ujmowanie materialu nauczania bez rozbijania go na poszcze-
goblne przedmioty (calo§ciowe ujmowanie zjawisk 1 umiejetnosci);

4. uznanie prawa rekapitulacji za naturalng droge rozwoju czlowieka
(G. Tkaczyk 1997).

Calodziennej pracy stuzyt osrodek zainteresowan. Tematyka byla realizowana

W trzech etapach:

* obserwacja — (w naturalnych warunkach) miala na celu rozwdj zmysiu
obserwacyjnego u dzieci;

* asocjacja — kojarzenie nowej wiedzy z wiadomo$ciami uprzednio zdobyty-
mi, obejmowata ¢wiczenia majace na celu ksztalcenie umiejetno$ci wnio-
skowania 1 my$lenia logicznego;

* ekspresja — zastosowanie wiedzy w praktyce.

TreSci z roznych dziedzin zgrupowane byly wokot tematu dziennego oSrodka

zainteresowan.

Tok logiczny, wedtug ktorego nauczyciel opracowywal z dzie¢mi poszczegdlne

tematy, uwzglednial:
uSwiadomienie dzieciom korzySci wynikajacych z poznanie danego przed-
miotu czy zjawiska,

2. ukazanie stron ujemnych i sposobow zabezpieczania sie przed nimi,

3. sformulowania wnioskow praktycznych dotyczacych sposoboéw postepowa-
nia w konkretnych sytuacjach, zgodnie z dobrem jednostki i ogolnoludzkim
(G. Tkaczyk 1997, s. 23).

Wsrod najwazniejszych zatozen programu Decroly wyréznia kwestie dotycza-

ce wlaSciwego doboru treSci nauczania przy zachowaniu:

* ciagloSci nauczania,

* metody o$rodkéw zainteresowan,

* podzialu nauczania na obserwacje, kojarzenie 1 ekspresje,

* metod opartych na dzialalno$ci praktycznej (G. Tkaczyk 1997, s. 25).

Ponadto zdaniem Decroly’ego szkota musi zapewnia wychowanie wszechstronne

1 przygotowanie dziecka do zycia w spoleczenstwie. Przystosowanie do zycia spo-
fecznego w metodzie zainteresowan nastepowalo w sposob praktyczny, co pozwalalo
dziecku na poznanie swojej osobowosci oraz warunkow Srodowiska, w ktorym zyje.
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Nowatorstwo metody oSrodkow zainteresowan polegato na catoSciowym ujmowa-
niu materialu nauczania oraz samodzielnym i aktywnym zdobywaniu przez uczniow
Wledzy Wymagato to od nauczyaela rzetelnego przygotowania merytorycznego
1 pomystowosci. Szkoly pracujace ta metoda musiaty by¢ bardzo dobrze wyposazone
w pomoce naukowe oraz bogate w materiat obserwacyjny. Omawiana metoda zdobyta
szerokie uznanie w calej Europie. W Polsce stata sie podstawa do opracowania teo-
retycznych zatozen metody oSrodkow pracy. Okres miedzywojenny charakteryzowat
sie w Belgii do$¢ slabg organizacja szkolnictwa specjalnego. Przepisy prawne doty-
czace nauczania specjalnego zostaly opracowane 1 wprowadzone do szkot belgijskich
dopiero w latach sze$cdziesigtych XX wieku. Jednak w dziedzinie rozwoju metod
nauczania 1 wychowania osiagnieto tu najlepsze rezultaty w Europie.

Poczatki szkolnictwa specjalnego w Anglii

Pierwsza decyzje w sprawie otwarcia szkot dla uczniéw lekko uposledzonych umy-
stowo podjela Szkolna Rada Londynu w 1891 roku. Przyjecie do tych szkot poprze-
dzano badaniem lekarskim i pedagogicznym z udzialem dyrektora szkoty. Zachowano
drozno$¢ pomiedzy typami szkol. Po wyréwnaniu brakow w szkole specjalnej, dzieci
mogly wracac do szkoly masowej. Pierwsze szkoly powstaly w 1892 roku w Londynie
1 Manchesterze, a w 7 lat pozniej wydano pierwsza ustawe o obowiazku nauczania
dzieci uposledzonych umystowo w wieku od 5 do 16 roku zycia (W. Gasik 1990).
Do szkot specjalnych kierowano jedynie dzieci zbadane i1 zakwalifikowane
przez komisje. Ustawa dawala samorzadom mozliwo§¢ nakladania na rodzicow kar
za wzbranianie sie przed posylaniem dziecka na badania i do szkoly specjalne;j.
W 1903 roku powstato Towarzystwo Pomocy Dzieciom Uposledzonym — jego
dzialalno$¢ znacznie dynamizuje rozbudowe sieci szkot specjalnych (poprzez
wywieranie presji na samorzady lokalne). W 10 lat p6zniej w Anglii istnialo juz
177 szkot skupiajacych 12,5 tys. uczniow (K. Kirejczyk 1981).
W 1913 roku parlament angielski przyjal ustawe o dalszym ulepszaniu opieki
nad upo$ledzonymi i w inny sposob odchylonymi. Dokument ten regulowat kwe-
stie dotyczace ksztalcenia specjalnego. Ponadto podjeto w nim probe zdefiniowa-
nia upo$ledzenia umystowego jako zahamowania w rozwoju umystu, wydzielajac
jednoczes$nie 4 kategorie uposledzenia:
1. idioci - nie zdajg sobie sprawy z grozacego niebezpieczefnstwa i nie potrafia
sie przed nimi ustrzec,

2. imbecyle — nie moga sami zy¢ w spoleczenstwie, zarobi¢ na swe utrzyma-
nie 1 samodzielnie zalatwi¢ swych spraw,

3. niedorozwinieci umyslowo 1 upo$ledzeni, ktérzy potrzebuja pomocy i rady
w wielu sprawach.

Wyrozniono jeszcze 4. grupe — moralnie upoSledzonych, ktorzy zdradzaja
cechy agresywnoSci 1 przestepczoS$ci, nad ktérymi nalezy rozciagnaé Kontrole
1 obja¢ nadzorem, by zapewnic spoleczenstwu bezpieczenstwo (W. Gasik 1990).
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Dokonana w 1914 roku nowelizacja ustawy przewidywala cztery rodzaje placo-
wek dla dzieci upo§ledzonych:

przedszkola,
specjalne Kklasy przy szkotach normalnych,
samodzielne 11-letnie szkoly specjalne,
przytulki dla dzieci glteboko uposledzonych umyslowo (W. Gasik 1990).
Szkolmctwo specjalne w Anglii przed pierwsza wojng Swiatowa charakteryzowaio
sie dobrymi warunkami socjalnymi. W niewielkich budynkach stworzono uczniom
wlasciwe warunki do nauki, zapewniono dobrze rozwinieta opieke medyczng, a nawet
opracowano zasady dowozenia do szkoly. W procesie edukacji niepelnosprawnych
umyslowo zakltadano osiagniecie przez ucznia maksymalnej autonomii zyciowej. Jak
ocenia J. Hellman, analizujac angielskie Zrodla statystyczne, w latach dwudziestych
ubieglego stulecia 40% absolwentow szkol angielskich dla uposledzonych umystowo
bylo w stanie prowadzi¢ samodzielnie zycie. Swiadczylo to niewatpliwie o wysokim
poziomie owczesnych szkol. W okresie miedzywojennym szkolnictwo specjalne
Anglii przezywato kryzys, co nie zmienia faktu, ze to wia$nie w tym kraju wypra-
cowano bardzo sprawny i skuteczny system uregulowan prawnych gwarantujacych
wlasciwg organizacje ksztalcenia specjalnego.

=W

Poczatki ksztalcenia dzieci upo$ledzonych umyslowo
w Austrii

Poczatki opieki wychowawczej nad dzieCmi anormalnymi w Austrii datuje sie na
rok 1779, kiedy powotano Instytut dla Gtuchych w Wiedniu.

Decentralizacja ustroju szkolnego w panstwie uniemozliwiala jednak ujed-
nolicenie regulacji prawnych obowiazujacych we wszystkich republikach.
W wyniku czego w wielu regionach kraju lekcewazono problemy organiza-
cji ksztalcenia specjalnego. Wyjatek stanowil Wieden, gdzie dzieki ustawie
o organizacji szKkolnictwa specjalnego, wydanej w 1923 roku, wspomniane
szkolnictwo rozwijalo sie w szybkim tempie. Wzrosla liczba klas dla upoSle-
dzonych umystowo: z 68 w 1919 roku do 111 w roku 1925, mimo réwnocze-
snego zmniejszenia sie populacji dzieci w wieku szkolnym z 195 597 do 133
146 (M. Wawrzynowski 1925, s. 206).

Niezwykle waznym elementem dynamizujacym rozwoj szkolnictwa specjal-
nego w Wiedniu byta uchwata Rady Miejskiej z 22 wrzesnia 1920 roku, na mocy
ktorej funkcjonujace przy szkole powszechnej klasy specjalne przeksztaicono
w samodzielne jednostki organizacyjne.

§ 1. Szkola specjalna dla dzieci upoSledzonych umystowo jest samoistng
publiczna jednostka organizacyjng dla dzieci w wieku szkolnym, ktore z powodu
brakéw psychicznych nie moga uczeszcza¢ do normalnej szkoly powszechne].
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Celem jej jest rozwdj sil fizycznych i duchowych tych dzieci droga odpowied-
niego wychowania oraz przystosowanie ich do pracy i najprymitywniejszych
warunkow zyciowych.

§ 2. Przyjecie do szkoly specjalnej nastepuje w zasadzie tylko po bezskutecz-
nym, przynajmniej 1-rocznym uczeszczaniu dziecka do szkoly powszechnej.
Pozostawienie dziecka w szkole specjalnej uzaleznione jest od opinii nauczy-
ciela szkoly specjalnej 1 lekarza szkolnego (na podstawie diuzszej obserwacji
dziecka), a zatwierdzonej przez Rade szkolng miejska (Stadtschulrat). Powrot
dziecka do szkoly normalnej jest w kazdej chwili mozliwy.

§ 3. Szkota specjalna posiada 6 Wste;pujqcych klas. Klasa 11 2 tworzy stoplen
nizszy, 3 1 4 $redni, 5 1 6 klasa stopien wyzszy. W razie potrzeby zakliada sie przy
szkole specjalnej przedszkole, ktore ma stuzy¢ dzieciom, tak gieboko uposledzo-
nym, ze do szkoly specjalnej przyjmuje sie je tylko na probe.

§ 4. Liczba dzieci w klasie dla upos§ledzonych umystowo w zasadzie nie powinna
by¢ wieksza niz 15, w przedszkolu za$§ 10, w zadnym jednak wypadku nie moze
przekraczac 20 w szkole, a 15 w przedszkolu.

§ 5. Szkota specjalna jest koedukacyjna.

§ 6. Kazdy nauczyciel obowigzany jest prowadzi¢ swoja klase przynajmniej przez
1 stopien (2 lata).

§ 7. W szkole specjalnej nalezy stosowac indywidualizacje w jaknajszerszym zna-
czeniu.

§ 8. Przejscie do klasy wyzsze] uzaleznione jest tylko od ogolnego rozwoju dziec-
ka.

§ 9. Dzieci, ktore byty w wieku szkolnym, a ukonczyly najwyzsza klase szkoly spe-
cjalnej otrzymuja Swiadectwo ukonczenia (Entlassungszeugnis), inne $wiadectwo
odej$cia (Abgangszeugnis).

§ 10. Dzieci w wieku pozaszkolnym moga uczeszczaé do szkoly specjalne;.

§ 11. Przy szkotach specjalnych wediug moznoS$ci nalezy udziela¢ rad i pomocy
przy wyborze zawodu. (M. Wawrzynowski 1926, s. 206-207).

Szybka realizacja postanowien uchwaly spowodowala, ze jeszcze w tym samym
roku z klas pomocniczych zorganizowano 10 samoistnych szkoél specjalnych dla
upoS§ledzonych umyslowo, ktore posiadaly wiasne budynki, administracje 1 kie-
rownictwo.

W przypadkach, gdy nie byto odpowiedniej liczby kandydatow do uruchomie-
nia szkoly specjalnej otwierano klasy — ekspozytury przy szkotach powszechnych,
ktore podlegaly najblizszej szkole speqalne]

Problem dojazdu do szkoly starano sie rozwigzywac poprzez umozliwienie
bezplatnych przejazdow tramwajowych dla dzieci mieszkajacych w odleglosci 2
kilometréw od szkoly.

W ten sposob prawie wszystkie dzieci upoSledzone umysiowo objete zosta-
ty nauczaniem w szkotach specjalnych. W 111 miejskich szkotach specjalnych
uczylo sie 1700 dzieci. Dzieci gieboko upo§ledzone umieszczano na koszt mia-
sta w przytulkach. Przyjecie do szkoly specjalnej poprzedzato brak sukcesow
w szkole normalnej. Kierownik szkoly powszechnej przesylal dzieci podej-
rzane o niedorozwoj do najblizszej szkoly specjalnej, gdzie przez 4-6 tygodni
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podlegaly obserwacji. Wyniki obserwacji przesytano do Rady Szkoly, ktora
podejmowala ostateczna decyzje odno$nie przyjecia kandydatow do szkoly.

Poczatki szkolnictwa specjalnego w Czechach i na Stlowacji

W republice Czechostowackiej przez dlugi czas nie wypracowano jednolitego
aktu ustawowego normalizujacego opieke pedagogiczng nad dzie¢mi upoSledzonymi.
Jednak ustawa austriacka z roku 1863 nakiadala na wiadze krajowe 1 samorzadowe
obowiazek tworzenia i utrzymywania szkot dla dzieci anormalnych. Podobne regu-
lacje dotyczyly obowiazku nauki, ktory rowniez podyktowany byl ustawodawstwem
austriackim. Ustawa o obowigzku szkolnym z 1869 roku obejmowata dzieci anormal-
ne do 14 roku zycia, dotyczyla jednak tylko szkot powszechnych normalnych.

W latach dwudziestych XX wieku istniejace na ziemiach republiki zakiady 1 szkoty
dla dzieci anormalnych byly w Czechach — prywatne, na Morawach — krajowe i gmin-
ne, na Stowacji — panstwowe (M. Wawrzynowski 1926, s. 163). Dopiero opracowany
przez Ministerstwo Oswiaty Narodowe] projekt opieki wychowawczej nad anormal-
nymi regulowal kwestie zwigzane z zakladaniem szkot specjalnych. W mysl projektu
w kazdej miejscowosci, w ktorej znajdowato sie co najmniej 15 dzieci uposledzonych
jednego typu, miano obowiazek zakladania szkoly specjalne;.

Wykaz zaktadow i szkot dla dzieci upo$ledzonych umyslowo na podstawie
zebranych danych statystycznych z 1.01.1925 roku:

1. Krajowy zaklad w Opozanach zalozony w roku 1887 jako zakiad psychiatryczny,

a w roku 1924 przemianowany na zaklad dla imbecylow 1 idiotow dla 101 dzieci.

2. Ernestinum - zaklad prywatny zalozony w roku 1871 w Pradze, a w roku
1920 przeniesiony do Budenic, w ktérym znajdowalo sie 53 dzieci z 3 Kla-
sami 1 1 klasa przedszkola.
Prywatny zaklad w Hradce Kralove zatozony w roku 1910 dla 60 dzieci
(posiada tylko 2 klasy).
Prywatny zakiad dla 21 dzieci w Houbeline zatozony w roku 1913.
Zaktad siostr Dominikanek w Brnie dla 72 dzieci o 2 klasach.
Zaktad siostr Dominikanek w Strelicich dla 103 dzieci o 3 klasach.
Prywatny zakiad w Kelci dla 21 dzieci o 3 klasach zalozony w roku 1923.
Zaktad Siostr Niepokalanego Poczecia w Frystaku dla 29 dzieci o 3 klasach
zalozony w roku 1919.
9. Zaktad Siostr Niepokalanego Poczecia w Sternbach dla 31 dzieci o 3 klasach

zalozony w roku 1920.

10. Zaktad §w. Ludwika w Trsicich dla 18 dzieci zalozony w roku 1922.
11. Marjanum si6str Bozej Laski w Orawie dla 97 dzieci o 2 klasach zatozony

w roku 1920.

12. Prywatny zaktad Horaka w Plesivcu na Stowaczyznie dla 111 dzieci, zalo-

zony w roku 1898.

w

PN
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13. Panstwowy zaktad w Sevljus na Rusi Podkarpackiej dla 65 dzieci o 2 kla-
sach zalozony w roku 1904 (M. Wawrzynowski 1926, s. 165).

Oprocz wymienionych zakladow, na terytorium republiki istnialo 105 Kklas
pomocniczych w 48 miejscowosciach, ktore pod wzgledem administracyjnym
1 pedagogicznym nalezaly do szko6t powszechnych, przy ktérych zostaly otwarte;
jedynie w wiekszych miastach, jak np. Brno, istnialy samodzielne 2-3 klasowe
szkoly specjalne dla dzieci upo§ledzonych umystowo. Do tej kategorii zaktadow
mozna takze zaliczy¢ 3 zaklady dla epileptykow:

e Valentinum” dla 52 osoby w Libni,

* krajowy zakltad w Vizovicich dla 42 oséb zalozony w roku 1912,

* prywatny zaktad w Liptal (M. Wawrzynowski 1926, s. 165).

Nie najlepsza organizacje szkolnictwa specjalnego w Czechach i Stowacji
poglebial niski poziom tych placowek pod wzgledem metodycznym 1 wychowaw-
czym. Wystarczy wspomnie¢, ze dzieci upo§ledzone umystowo przyjmowane byly
do szkoly jedynie na podstawie opinii nauczyciela. Natomiast do utworzonych
przy szkolach powszechnych klas kierowano dzieci z réznych oddzialdéw i two-
rzono jedna klase Iaczona, w ktorej umiejetnosci dzieci odpowiadaly poziomowi
klas od I do IV szkoly specjalnej. W szkole specjalnej nauczyciel obnizal jedynie
poziom nauczania realizowany w szkole normalnej. Trudno wiec bylo méwic tu
o wlasciwym procesie rewalidacji czy edukacji ukierowanym na potrzeby psycho-
fizyczne tej grupy dzieci.

Poczatki szkolnictwa specjalnego we Wloszech

Maria Montessori (1870-1952), podobnie jak O. Decroly, przedstawicielka nurtu
,nowego wychowania”, lekarka, pedagog, zalozyla w Rzymie w 1898 roku pan-
stwowa szkole dla dzieci umyslowo uposledzonych. W szkole tej stosowala
¢wiczenia zmystow 1 ¢wiczenia motoryczne zaczerpniete z metody fizjologiczne]
Seguina. Ogromna role w stosowanej przez nig systemie pedagogicznym odgry-
waly $rodki dydaktyczne ukierunkowane na funkcje samokontroli. W pracy peda-
gogicznej z dzieckiem upo$ledzonym umyslowo wyroznila trzy etapy:

* kojarzenie odbieranie wrazen z mowa,

* poznawanie przedmiotow na podstawie wymawianych nazw,

* nazywanie pokazanych przedmiotow (K. Kirejczyk 1981).

Przygotowujac do pisania liter, stosowala rysunki, zaczynajac od prostych oraz
zgietych kresek, kolek rysowanych palcem i patykiem na piasku, olowkiem i pi6-
rem na papierze. Nastepnie zapoznawala z nazwami liter i przechodzita do czyta-
nia prostych i znanych wyrazow, potem za$ calych zdan. Szeroko stosowala tez
w pracy z upo$ledzonymi gry i zabawy. Adaptacja tego systemu w pracy z dzieCmi
w normie uczyniczyla z autorki tworczynie wychowania przedszkolnego.

Najwybitniejsza postacig, obok Marii Montessori, zajmujaca sie problematyka
upoS$ledzonych byl niewatpliwie Sancte de Sanctis (1862-1954), ktory w 1899
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roku otworzyl w Rzymie pierwsza szkote z polinternatem dla upoS§ledzonych
umyslowo dzieci z biednych rodzin.

W procesie diagnozy i1 kwalifikacji podkreslat role lekarzy. Docenial podej-
mowane przez nich dzialania zwlaszcza w zakresie Wykrywanla indywidualnych
roznic, oddzialywania na zdrowie, rozwijania i wzmacniania systemu nerwowego
oraz pomocy pedagogiczne;j.

W budowanym przez siebie systemie opieki kierowal sie przekonaniem, ze
do szkoly specjalnej nalezy kierowac tylko dzieci upo§ledzone umystowo na tle
organicznym. Natomiast dzieciom o obnizonym rozwoju wynikajacym z zaniedban
pedagogicznych nalezy zapewni¢ opieke w klasach specjalnych prowadzonych
przez dobrych nauczycieli w szkotach masowych.

We Wtoszech szkolnictwo dla upo$ledzonych umysiowo rozwijato sie powoli.
Szkoly powstawaly przewaznie przy klasztorach i zakonach, panstwo za$ nie brato
w tym udziatu.

Jeszcze w latach sze$cdziesiatych przepisy prawne nie nakladaly na wiadze szkol-
ne obowiazku organizowania szkot specjalnych dla omawianej grupy dzieci. W tym
czasie przy Ministerstwie O$wiaty istnial jedynie wydzial zajmujacy sie szkotami
specjalnymi. Brakowalo inspektoratu jako organu nadzorujacego te placowki.

Poczatki szkolnictwa specjalnego na Wegrzech

Pierwsza szkola specjalna powstala w 1897 roku w Rakos Palota pod Budapesztam.
Caloksztaitem spraw zwigzanych z ksztalceniem specjalnym zajmowal sie Wydziat
Pedagog1k1 Speqalnej powolany przez Ministerstwo Kultury i Nauki, tj.:
organizacja zaktadow opiekunczych dla wszystkich uposledzonych umyslowo
* tworzeniem zakladow dla glebiej upo§ledzonych umystowo nadajacych sie
do przysposobienia do prostej pracy,
* organizacja szkot specjalnych dla dzieci z 1zejszym stopniem upoS§ledzenia.
* W 1904 roku w Budapeszcie powstalo Laboratorium Pedagogiki Specjalne;j
1 Psychologii, zajmujace sie przeprowadzeniem badan dzieci upoSledzonych
1 kwalifikowaniem ich do odpowiednich szkol.
Okres miedzywojenny na Wegrzech owocuje dalszym rozwojem sieci szkot
specjalnych, stawiajac ten kraj w czoldowce panstw europejskich (K. Kirejczyk
1981, s. 41).

Poczatki szkolnictwa specjalnego w Rosji

W dziedzinie opieki nad upoSledzonymi Rosja przez diugi czas nalezata do
najbardziej zacofanych krajow Europy. Pierwsza klasa dla dzieci upo$§ledzonych
umysltowo powstata w 1908 roku w Moskwie. W latach 1909-1910 roku powstala
w Moskwie Komisja do Spraw Klas Specjalnych, ktora opracowala szereg zalecen
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do pracy z ta grupg dzieci:

* wczesnego wykrywania i kierowania do szkot specjalnych dzieci upo$ledzo-
nych umystowo,
przediuzenie czasu nauczania z okresu czteroletniego na szescioletni,
stosowania indywidualizacji,
wykorzystania zasady pogladowoS$ci, wycieczek 1 prac recznych,
korygowanie wad wymowy,
przediuzenie zaje¢ w ogniskach szkolnych,
nie przyjmowanie do szkol dzieci zaniedbanych podlegalo grzywnie
(K. Kirejczyk 1981, s. 33, 34).

Zalecenia te jednak zaczeto wykorzystywaé w praktyce dopiero po rewolucji.

Jeszcze na diugo po II wojnie Swiatowe] widoczna byta niedoskonato§¢ funk-
cjonujacego tu systemu. W latach sze$cdziesiatych stosowano nastepujacy model
ksztalcenia upo§ledzonych umystowo:

* w szkole specjalnej w miejscu zamieszkania dziecka,

* w szkole specjalnej z internatem — je$li w miejscu zamieszKkania nie istnialy

takie szkoty,
* w szkole normalnej,
* zwolnienie z obowiazku nauki (F. Felhorska 1965, s. 295-296).

Poczatki szkolnictwa specjalnego w USA

System opieki 1 ksztalcenia upo§ledzonych umystowo w USA rozwinal sie pod
wplywem doswiadczen europejskich. W 1848 roku w stanie Massachusetts utwo-
rzono eksperymentalng szkole dla upos§ledzonych umystowo. W dwa lata p6zniej
przybycie Seguina do USA dafo asumpt do otwierania nowych szkot. W ten spo-
sob w niediugim czasie powstaty zakiady dla tej grupy dzieci. I tak: w 1857 roku
w Ohio, w 1860 roku w Kentucy, w 1865 roku w Illinois. W roku 1866 w Stanach
Zjednoczonych sprawowano opieke nad ok. tysiagcem upoS$ledzonych. Byly to
instytucje zarowno prywatne, jak i panstwowe (W. Gasik 1990, s. 94).

W 1903 roku po wprowadzeniu ustawy o obowiazku szkolnym istnialo w USA
20 panstwowych i 12 prywatnych szkot dla 1250 uposledzonych dzieci. W USA
powszechnie stosowano testy Bineta i Simona, co bylo zwigzane z brakiem
w owym czasie wystandaryzowanych innych narzedzi psychometrycznych.

Jak wcze$niej wspomniano omawiany okres cechuje zainteresowanie glownie
dzieCmi niepelnosprawnymi intelektualnie w stopniu lekkim. Wprowadzenie
powszechnego obowigzku nauczania w krajach rozwinietych, pozwolito na wylo-
nienie grupy uczniow majacych trudno$ci w opanowaniu programu, wsrod kto-
rych znajdowaly sie dzieci lekko upoSledzone umystowo.

Wylonienie lekkiego uposledzenia umystowego spowodowalo przyjecie troj-
stopniowej klasyfikacji:
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1. Debil — lekki stopien upo$ledzenia,

2. Imbecyl — umiarkowany stopien,

3. Idiota — znaczny stopien.

Uznanie prawa do edukacji dzieci z lekka niepelnosprawno$cig intelektualng
w specjalnie dostosowanych do tego celu placowkach spowodowato utworzenie
nowego typu szkol przeznaczonych wylacznie dla tej grupy uczniéw. Tak wiec
obok istniejacych placowek medyczno-wychowawczych powstawaly klasy i szko-
ty specjalne (W. Gasik 1990).

Wobec pokutujacego wowczas przekonania, ze glebiej upoSledzone to dzieci
,Wwychowalne” lecz ,niewyuczalne”, organizowano im jedynie zaktady wychowawcze,
w ktorych uczono prawidlowych kontaktow z otoczeniem, wiaSciwych form zacho-
wania 1 wykonywania czynno$ci samoobstugowych. Zdaniem K. Kirejczyka (1981)
w tym nalezato upatrywaé przyczyne niskich rezultatow w pracy pedagogiczne;.

Rowniez w tym okresie zrodzilo sie prawo do rekapitulacji (wplyw Stanleya
Halla) nakazujace szkole u]mowanle Z]aWISk w ich historycznym rozwolu co
szeroko stosowal Decroly, wigzac szkole z zyciem. Innym ogromnym osiagnie-
ciem, zwlaszcza w dziedzinie diagnostyki, byto powstanie psychometrycznej skali
Bineta, ktoéra uymowana w postaci ilorazow inteligencji stuzyta do klasyfikowania
1 kierowania uczni6w do szkoty specjalne;j.

Pierwsze doSwiadczenia praktyczne przyczynily sie do wypracowania nowych
metod pracy z dzie¢mi upoSledzonymi umysltowo, np. metoda osrodkow zaintereso-
wan Decroly’ego oraz metoda Montessori. Metody te do dzi§ wykorzystywane sa
przez pedagogoéw w pracy z dzieckiem o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Te
1 inne osiagniecia plasuja pedagogike specjalng wraz z jej subdyscyplinq oligofre-
nopedagoglka \4 kategorn nauk empirycznych, ajednocze$nie przyczynla]a sie do
szybkiego jej rozwoju jako dyscypliny teoretycznej stuzacej wypracowaniu zasad
skutecznego oddzialywania na osoby niepelnosprawne umystowo.

Przyjmuje sie, ze poczatek dla rozwoju teorii pedagogiki specjalnej stanowit
rok 1861, kiedy to po raz pierwszy pojawila sie nazwa pedagogika lecznicza, poz-
niej w Holandii i Anglii okre§lona mianem ortopedagogiki.

Jak twierdzi O. Lipkowski (1981), przenikanie terminologii medycznej do nazew-
nictwa pedagogiki specjalnej podyktowane bylo wspoélpraca tych dwoch dyscyplin na
polu rewalidacji osob odbiegajacych od normy. Tendencja ta wystepowala rowniez
w odniesieniu do nazewnictwa niektorych dziatow pedagogiki specjalnej. I tak do
momentu wprowadzenia przez Krepelina nowego okreslenia (oligofrenia) pedagogike
uposledzonych umystowo nazywano psychopatologia stosowana.

W tym miejscu nalezy zaznaczyc, ze termin oligofrenia nie zadowalal przed-
stawicieli tzw. nurtu rozwojowego, dla ktérych najwieksze znaczenie miala pro-
blematyka dynamizowania rozwoju dzieci upoSledzonych umysiowo. Jak zgodnie
twierdzili — oligofrenia nie polega na zahamowaniu rozwoju, lecz na jego istotnym
utrudnieniu. W wyniku takiego stanowiska doszlo do zastapienia terminu ,,0ligo-
frenia” pojeciem ,,niedorozwoj umystowy” (S. Kowalik 2005, s. 137-138).

Druga potowa XX wieku przynosi zupelnie nowe spojrzenie na kwestie upo-
Sledzenia umystowego. Jak zauwaza Kosakowski (2003, s. 25) odstapiono od
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biologicznego modelu ujmowania tego odchylenia, na rzecz pelnego 1 komplekso-
wego wykazywania mozliwoS§ci rozwojowych tych osob.

Apogeum rozwoju tej dyscypliny przypada na wiek XXI, w ktorym to problematyke
rewalidacji tych jednostek ujmuje sie kompleksowo, w kategoriach interdyscyplinar-
nych jako proces obejmujacy zarowno dzialania z zakresu kompensacji, usprawniania,
korygowania, jak i dynamizowania og6lnego rozwoju jednostki niepelnosprawne;.

Rozwaj diagnozy i orzecznictwa

Poczatkowe proby w zakresie diagnostyki upoS§ledzonych umyslowo wynikaly
z konieczno$ci usprawniania selekcji do szkot speqalnych Duze zastugi w tym
zakresie miala psychologia eksperymentalna i rozwijajaca sie na tym gruncie
psychometria.

Jak podaje W. Gasik na przelomie XIX i XX wieku wyodrebnily sie dwa
podejécia do istoty upo$ledzenia umystowego: anatomiczno-fizjologiczne i psy-
chologiczno-pedagogiczne (W. Gasik 1990, s. 89). Przedmiotem zainteresowan
pierwsze]j grupy byla przede wszystkim sfera upoSledzenia umyslowego, a wiec
etiologia, objawy somatyczne zaburzen i proby klasyfikacji upo§ledzonych umy-
slowo. Przedstawicielem tego nurtu byl Emil Krepelin (1856-1926), niemiecki
psychiatra, ktory odroznil wczesne zaburzenia ogolnego rozwoju psychicznego
uwarunkowane czynnikami organicznymi od zewnetrznych, nazywajac te postaé
zaburzania ,,0ligofrenia” (J. Kostrzewski, I. Wald 1981, s. 51).

Rowniez Krepelinowi zawdzieczamy probe symptomatologiczne] kwalifikacji
jednostek niepelnosprawnych intelektualnie na dwie grupy:

1. zahamowanych (biernych, apatycznych),

2. eretycznych (pobudzonych, niestatych i ruchliwych) (J. Kostrzewski, I. Wald).

Zaprezentowana powyzej klasyfikacja przyniosia nie tylko nowe spojrzenie na
problem upoS$ledzenia umysiowego, ale przyczynila sie do wytyczenia nowych
kierunkow w pracy dydaktyczno wychowawczej z ta grupg 0s0b.

Jak wcze$niej nadmieniono, innym duzym osiagnieciem w dziedzinie diagno-
styki byla dokonana przez Krepelina, autora Psychiatrii (1915) trojstopniowa
klasyfikacja niedorozwoju umystowego:

» gleboki — idiotyzm,

* $redni — imbecylizm,

e lekki — debilizm (J. Kostrzewski, I. Wald 1981).

Klasyfikacja zaproponowana przez Krepelina znacznie ulatwila proces kiero-
wania dzieci upo$ledzonych do odpowiednich placowek, przyczyniajac sie tym
samym do budowania systemu ksztalcenia specjalnego w ramach realizowania
idei powszechnej oSwiaty.

Drugi nurt psychologiczno-pedagogiczny, reprezentowany m.in. przez psycho-
logow Alfreda Bineta, Teodora Simona, charakteryzowala problematyka zwiazana
z lekkim upoS$ledzeniem, zwracajac szczeg6lng uwage na sfere psychofizyczng
dziecka odbiegajacego od przyjetych norm (J. Wyczesany 2005, s. 64). Obydwaj
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psychologowie na zlecenie Ministerstwa OSwiaty Francji opracowali narzedzie
psychometryczne stuzace do pomiaru inteligencji dzieci w wieku od 3 do 15 roku
zycia (wersja z 1911 roku) Narzedzie zawieralo zestaw testow dostosowanych pod
wzgledem stopnia trudnos$ci do wieku dziecka. Metoda ta pozwalala na ustalenie
wieku inteligencji oraz dawata mozliwo§¢ ustalenia stopnia op6Znienia czy upoSle-
dzenia lub przyspieszenia rozwoju.

Udoskonalenie przez W. Sterna w 1912 roku metody polegalo na opracowaniu
sposobu obliczania ilorazu inteligencji wg wzoru: J.J. = WJ/WZ (J. Kostrzewski,
I. Wald 1981). Opracowany wowczas wzor wykorzystuje sie rowniez obecnie przy
obliczaniu ilorazu inteligencji, a uzyskany wynik w celu zlikwidowania utamka
mnozy sie przez 100 (J.J. = WJ/WZ x 100) (J. Kostrzewski, I. Wald 1981).

Rownie ciekawe efekty w psychometrii osiggneta Charlotta Biihler, autorka
testu inteligencji opracowanego dla niemowlat w wieku od 2 do 11 miesiecy, ktory
opiera sie na momentach aktywnos$ci dziecka. Narzedzie to w wysokim stopniu
uwzglednia specyfike rozwoju niemowlat w poszczegélnych etapach zycia. Daje
mozliwo$¢ oceny funkcjonowania dziecka w waznych sferach jego rozwoju, np:

* opanowanie ruchow i pozycji ciala,
operowanie rzeczami,
zachowanie sie socjalne,
nasladownictwo,
pamied,

* celowo$¢ 1 wykonanie (Ch. Biihler 1928).

W metodzie Biihlerowe] istnieja roznice zar6wno w sposobie warto$ciowania
testow, jak 1 kolejnoSci ich stosowania w odniesieniu do dotychczas stosowanych
skal Bineta i Simona. U Simona i Bineta przechodzi sie do kolejnej serii testow,
wowczas kiedy dziecko wykona zadanie wcze$niejsze odpowiadajace jego wieko-
wi. W przypadku, gdy jednak nie wykona przewidywanych dla swego wieku prob
poddaje sie je probom dla dzieci mtodszych. Tymczasem u Ch. Biihler przeprowa-
dza sie z kazdym dzieckiem pieé serii prob, a wiec serie odpowiadajace jego wie-
kowi (w miesigcach), testy dla dzieci o 11 o 2 miesigce mlodszych i analogicznie
o 11 2 miesiagce starszych. Takie rozwiazanie zastosowano w celu wykluczenia
ewentualnych bledow (W. Szuman 1929/1930, s. 165). W ujeciu historycznym
metoda Ch. Biihler stanowita wazny wkiad w rozwoj wspoélczesnej oligofreno-
pedagogiki, dawala podstawy postepowania diagnostycznego, warunkujacego
wlasciwy proces wczesnej stymulacji.

Ciekawe poglady dotyczace diagnozy jednostek uposledzonych przedstawit H.
Rorschach w opublikowanej w 1921 roku pracy pt. Psychodiagnostik. Dokonal on
interpretacji wynikow zebranych w toku eksperymentu nad wyobrazeniami dzieci
1 dorostych w normie intelektualnej 1 upoSledzonych umystowo. Metoda, ktora
badacz wykorzystal, zostala zaczerpnieta z zabaw interpretacyjnych odnoszacych
sie do przypadkowych ksztaltow, np.: chmur, wilgotnych plam czy klekséw atra-
mentowych. W badaniach postugiwat sie 10 obrazkami, ktore powstaty przypad-
kowo 1 nic nie oznaczaly. Zadaniem badanego bylo dokonanie interpretacji obrazka
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na poziomie wyobrazen. W eksperymencie wzieto udzial 1acznie 200 oséb w nor-
mie intelektualnej oraz 28 dzieci upo§ledzonych umystowo. Badania dowiodly, ze
wsrod osobnikéw w normie intelektualnej czeSciej wystepuje sktonno$¢ do inter-
pretacji niz do odpoznawania. Natomiast u dzieci upo§ledzonych umystowo prze-
waza tendencja do odpoznawania, co wynika niewatpliwie z ograniczen w sferze
wyobrazeniowej. Zdaniem H. Rorschacha ze sposobem przedstawiania obrazka
wiaza sie ponadto czynniki afektywne. Osoby o negatywnym nastawieniu czesciej
interpretuja, a te o samopoczuciu dodatnim czeSciej odpoznajg (S. M. Studencki
1930, s. 43). H. Rorschach szczegélne znaczenie przypisywal wyobrazeniom
kinestezyjnym ktore, jego zdaniem, pozostawaly w Scistym zwiazku z ,,produk-
cyjnoScia inteligencji”, bogactwem skojarzen 1 aktywnoscig duchowa”. W swych
rozwazaniach wysunal teze, iz czlowiek ruchhwy posiada mato wyobrazen kine-
stezyjnych, cztowiek o motoryce zréwnowazonej, stabilnej ma znacznie wieksze
pod tym wzgledem mozliwosci (S. M. Studencki 1930, s. 43).

Jednak najwieksze znaczenie autor przypisywal interpretacjom barwy 1 ksztat-
tu. Jego zdaniem mialo to bezpoSredni zwigzek ze sferg emocjonalng cztowieka.
W badaniach wykazuje, ze u 0s6b o usposobieniu depresyjnym wystqu]e tenden-
cja do 1nterpretowama ze wzgledu na ksztalt przy jednoczesnym pomijaniu barw.
Tendencja przeciwna wystepuje u osoéb o usposobieniu pogodnym. Natomiast
stosunek pomiedzy iloScig odpowiedzi kinestezyjnych a barwnych (Ki:Ba), jego
zdaniem, jest przesianka do okreSlenia osobowoSci (w zaleznoSci od typu prze-
zywania) introwertyka badz ekstrawertyka. Prawdopodobne wydaje sie twierdze-
nie, iz opracowania H. Rorschacha stanowily istotny wkiad w rozwdj badan nad
upo$ledzeniem umyslowym, odnoszac szczegoblne zastugi zwlaszcza na polu psy-
cho-diagnozy. Zdaniem Studenckiego (1930, s. 52) metoda pozwala nie tylko na
diagnoze upoSledzenia umyslowego, lecz umozliwia rowniez analize jako$ciowa
wilaSciwoSci charakteru, temperamentu 1 usposobienia.

Na poczatku XX wieku oprocz wzrostu zainteresowania problemem uposledze-
nia umystowego (zwlaszcza lekkiego stopnia) prowadzono szereg badan majacych
na celu udoskonalenie metod diagnostycznych. Prekursorami w tej dziedzinie byli
A. Binet i T. Simon. Metody diagnozy stuzace w poczatkowej fazie oszacowaniu
defektow mozgowych zaczeto wykorzystywac nie tylko jako narzedzie umozliwia-
jace odroznianie dzieci uposledzonych od zdrowych, ale rowniez jako narzedzie do
oceny potencjalu poznawczego (S. Kowalik 2005, s. 137).

Pierwotnie diagnoza opierajaca sie gtownie na psychometrii stuzyta wyodreb-
nianiu dzieci upo$ledzonych umystowo z ogolnej populacji oraz kwalifikowaniu ich
(dawniej tzw. selekcja do ksztalcenia specjalnego) (J. Wyczesany 2005, s. 46).

W poéiniejszej praktyce przybralo to forme postepowania psychologiczno-
pedagogicznego w celu wyboru i1 kwalifikacji ludzi wedtug ustalonych kryteriow
(wiadomo$ci, umiejetno$ci, poziomu inteligencji, cech osobowosci) do odpowied-
nich szkol, zawodow i form ksztaicenia. Nieocenione zastugi dla spopularyzowania
systemu diagnozy i orzecznictwa odegral w przeszloSci Walter Fernald, lekarz,
ktory w grudniu 1914 roku z pracownikoéw swojej przychodni utworzyt jednostke
,wedrujaca” — zajmujaca sie diagnoza dzieci podejrzanych o niedorozwo6j w szko-
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tach na terenie stanu Massachusetts. W wyniku Scislej wspolipracy Fernalda
z Departamentem Chorob Umystowych 1 Departamentem O$wiaty 1 Wychowania
zalegalizowano dzialalno§¢ tych jednostek. Zajeto sie rowniez organizacjg klas
specjalnych w kazdym mieS§cie majacym 10 1 wiecej dzieci opdznionych o 3 lata
w nauce (ta granica wiaze sie z koncepcja Bineta na upo§ledzenie umysiowe).

Najlepszym dowodem na liczne potrzeby w tym zakresie byla rosnaca liczba
tego typu jednostek. W roku 1921 w stanie Massachusetts odnotowano 14 punktow
diagnostycznych. Personel wedrujacych klinik skiadat sie z psychiatry, psychologa,
pracownika socjalnego. Zakres diagnozy obejmowat dziesie¢ element6éw, m.in.:
Historia rodziny.

Historia rozwoju dziecka.

Historia postepéw szkolnych.

Historia rozwoju spotecznego dziecka.

Cechy osobiste 1 spoleczne zachowanie (social conduct).
Wydajno§¢ ekonomiczna (uzyteczno§¢ ekonomiczna).
Wiedza praktyczna.

Praca szkolna.

. Egzamin fizyczny.

10. Testy psychologiczne (K. Dabrowski 1933/1934, s. 170).

W wyniku tak przeprowadzonej diagnozy w przypadku stwierdzenia istotnych
deficytow w zakresie rozwoju intelektualnego wydawano zalecenie do dalszego
ksztalcenia. W 50% zalecano umieszczenie w klasie specjalnej, dla 4% badanych
wskazywano konieczno§¢ przeniesienia do zakladow specjalnych dla gtebiej upo-
§ledzonych umystowo. Natomiast w pozostatych przypadkach zalecano cofniecie
do nizszego oddzialu szkoly masowej w celu wyré6wnania brakow (K. Dabrowski
1933/1934, s. 170).

Z analizy danych statystycznych wynika, ze w pierwszym (1915) roku dziatalnoSci
klinik wedrownych w stanie Massachusetts zbadano 126 przypadkow. W kolejnych
latach: 1921 r. — 2284, w 1930 r. — 6527. Lacznie od roku 1914 do 1931 liczba zdiagno-
zowanych dzieci wynosita 51 205 (K. Dabrowski 1933/1934, s. 171).

Inne rozwiazania przyjeto w krajach europejskich. Jak donosza opracowania
wykonane przez Miedzynarodowe Biuro Wychowania w Genewie — w 1936 roku
kierowaniem, diagnoza i wykrywaniem zaburzen psychicznych u dzieci zajmowat
sie Urzad Medyczno-Pedagogiczny Departamentu O$§wiaty. Selekcja dzieci upo-
§ledzonych umysiowo zaczynala sie juz w przedszkolu, a wiec ponizej siodmego
roku zycia 1 opierala sie glownie na obserwacji. Natomiast we Francji do stalej
praktyki nalezalo powolywanie komisji medyczno-pedagogicznej, ktora regular-
nie wyodrebniata przypadki dzieci upo§ledzonych uczeszczajacych do szkoét maso-
wych. W sklad tej komisji wchodzit lekarz, nauczyciel szkoty specjalnej 1 inspek-
tor nadzorujacy szkote. Ciekawe rozwiazania wprowadzono w niektoérych stanach
Australii, gdzie zastosowano kompleksowa praktyke diagnostyczna. W zakres
diagnozy wchodzity tu wielospecjalistyczne badania, a mianowicie rozwoj fizycz-
ny, ogoélny, moralny i spoleczny, badano takze Srodowisko domowe, powodzenia
szkolne 1 uzdolnienia ucznia (J. Krahelska 1946/1947, s. 87-88).

LN W
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Instytucja powolana do celéw diagnozy w Ekwadorze byl natomiast w latach
trzydziestych XX wieku Departament Higieny Szkolnej dysponujacy zespotem
specjalistow zajmujacych sie selekcja dzieci uposledzonych umystowo w szkotach
publicznych i1 prywatnych. Diagnoza obejmowala zaréwno ,badanie inteligencji
metoda testowa, badanie emocjonalno$ci i charakteru, jak 1 ankietowanie dotycza-
ce stosunkow spotecznych i rodzinnych” (J. Krahelska 1946/1947, s. 87-88).

Jak donosza cytowane wczeSniej zrodla (materialy opracowane przez
Miedzynarodowe Biuro Wychowania w Genewie z 1936 r.) w Polsce selekcja
dzieci upoSledzonych umystowo przebiegala w nastepujacych etapach:

1. obserwacja dziecka przez nauczyciela-wychowawce w pierwszym roku

edukacji w szkole,
2. badanie dzieci podejrzanych o anomalie psychiczne w pracowni psychologicznej,
3. obserwacja dziecka anormalnego w szkole specjalnej, gdzie nauczyciele
prowadzili szczegolowy zeszyt obserwacji, pdzniej ulepszony i funkcjonu-
jacy w wielu placowkach do dzi§ w postaci arkuszy obserwacyjnych.

Podstawa kwalifikacji w wielu krajach okresu miedzywojennego bylo badanie
inteligencji najbardziej popularnym wowczas narzedziem — skalg Bineta-Simona —
zrewidowana przez Termana w 1916 roku. Dostosowaniem skali do warunkow pol-
skich zajelo sie Laboratorium Psychologiczne PIPS-u. Jak twierdzita A. Stefanowicz-
Moskiewiczowa, w latach 1924/1925 skalg tg w laboratorium Instytutu Pedagogiki
Specjalnej w celu selekcji do szkot specjalnych przebadano 610 dzieci 1 mlodziezy
niepelnosprawnej umystowo. Uzyskane wyniki ilustruje ponizsza tabela

Tabela 1. Wyniki badan nad dziecmi Skalg Binet-Simona

Iloraz Inteligencji

.29 | 30-39 | 4049 | 50-59 | 60-69 | 70-79 80... Razem
6 lat 3 3
7 lat 1 5 13 25 20 71
8 lat 2 4 8 29 43 29 115
9 lat 2 5 14 47 50 33 151
10 lat 2 7 15 37 43 23 118
11 lat 1 9 34 17 14 77
12 lat 1 4 8 13 8 3 39
13 lat 1 1 3 5 6 7 3 26
14 lat 2 3 7
15116 1 1 3
Razem 6 9 32 70 184 184 125 610
Licz&:‘%ﬂed 1% | 2% 5% 11% 30% 30% 21%

Zrodio: A. Stefanowicz-Moskiewiczowa 1926, s. 158.
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Z danych zebranych przez Miedzynarodowe Biuro Wychowania w Genewie
(1936) wynika, ze w tym czasie w diagnozie wykorzystywano rowniez inne testy,
ktoérych autorami sg m.in.: Ballard, Burt, Decroly, Descoeudres, Drewer-Collins,
De Sanctis, De Saeqner, Rorschach, Vermeylen.

Jednak nie wszystkie kraje europejskie realizowaly omoéwiony wyzej model
postepowania w procesie kwalifikacji do szkolnictwa specjalnego, niektore z nich
(Luksemburg, Rumunia) za podstawe diagnozy i selekcji przyjety jedynie badania
lekarskie 1 pedagogiczne.

W pierwszych latach po II wojnie Swiatowej w Polsce kwalifikowanie dzieci
do ksztalcenia specjalnego opierano na przepisach z okresu miedzywojennego.
Dodatkowych trudno$ci nastreczala nadmiernie sformalizowana diagnoza i selek-
cja realizowana w oSrodkach powiatowych. Z czasem wobec nasilajacej sie krytyki
badania testowego inteligencji, jako podstawowej metody rozpoznawania upoSle-
dzenia umystowego, zaczeto wydawac przepisy (Zarzadzenie Ministra OSwiaty
1 Wychowania z 30 V 1975 r. Dz. Urz. Ministra Oswiaty i Wychowania nr 7, poz.
66) zmieniajace zasady przeprowadzania badan i wydawania orzeczen kwalifiku-
jacych dzieci z odchyleniami (upo$ledzone) do odpowiednich form ksztalcenia
specjalnego (K. Kirejczyk 1981, s. 333; J. Wyczesany 2005, s. 48).

W nowym zarzadzeniu opieke nad dzieCmi z zaburzeniami rozwoju, orzekanie
1 kwalifikowanie powierzono poradniom wychowawczo-zawodowym. Jednocze$nie
ograniczono naduzywanie badan testowych na rzecz kompleksowych badan lekar-
skich, psychologicznych, socjalnych, socjalno-bytowych oraz organizowania pomocy
korekcyjno-wyrownawczej dla dzieci wykazujacych odchylenia od normy. Przyjete
rozwigzania wskazuja wyraznie, ze W rozpoznawaniu upoSledzenia intelektualnego
przestano ograniczac sie jedynie do rozpatrywania problemu w kategoriach deficytow
funkgji intelektualnych utrudniajacych proces poznawczy. Poza analiza psychologicz-
ng inteligencji zaczeto uwzglednia¢ inne aspekty funkcjonowania dziecka.

Wspolczesna diagnoza — zdaniem Kostrzewskiego — musi odnosi¢ uzyskane
wyniki badan zar6wno do wieku badanego, jak 1 Srodowiska wychowawczo-kultu-
rowego, w ktorym on przebywa (J. Kostrzewski, 1997, s. 222).

Funkcjonujacy obecnie w Polsce system diagnozy i orzecznictwa nie poprze-
staje na wykryciu anomalii rozwojowych w ujeciu etiologicznym, ale przede
wszystkim dazy do okreSlenia specjalnych potrzeb edukacyjnych jednostki
niepelnosprawne;j intelektualnie. Jest to proces zlozony, oparty na wielowymia-
rowym charakterze dzialan wynikajacych z réznorodno$ci uwarunkowan, proble-
moéw oraz trudnoSci przezywanych przez omawiang grupe osob (T. Witkowski
1993; W Loebel 1996).

Z dotychczasowych rozwazan jednoznacznie wynika, ze rozwdj diagnostyki
wspierany wlasciwym postepowaniem kwalifikacyjnym stuzyt wypracowaniu naj-
lepszych metod edukacyjno-rehabilitacyjnych prowadzacych do normalizacji zycia
jednostek niepelnosprawnych intelektualnie.
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Powstanie i rozwoj szkolnictwa specjalnego w Polsce

W Polsce, w poréwnaniu z krajami Europy Zachodniej, do$¢ po6zno zajeto
sie problematyka edukacji dzieci upo§ledzonych umystowo. Mimo ze w krajach
europejskich byl to proces powolny, to jednak konsekwentny, zwlaszcza od
schytku Wielkiej Rewolucji Francuskiej i ogtoszenia Deklaracji Praw Cziowieka
1 Obywatela (J. Sowa, F. Wojciechowski 2001).

W kraju rozwdj szkolnictwa specjalnego napotkal na znaczne trudnosci, spowo-
dowane gtéwnie faktem rozbioru ziem polskich, utrata suwerennosci, a co za tym
idzie, brakiem mozliwo$ci tworzenia niezaleznej, narodowej polityki o§wiatowe;j.
Szkoly powolywane w poszczegblnych zaborach byly w rézny sposob zorganizo-
wane. Stosowano w nich rézne metody nauczania i programy — w zaleznoSci od
nakreslonych przez zaborce wymagan. Jednak z reguly nie wykraczaly one poza
podstawowe umiejetnoSci szkolne, tj. czytanie, pisanie i rachowanie. Generalnie
zatem szkolnictwo, takze to specjalne, organizowane na ziemiach polskich przez
zaborcow stuzylo wynaradawianiu.

Z analizy danych dotyczacych poczatkow szkolnictwa specjalnego w Polsce,
jaka przeprowadzit K. Kirejczyk, wynika, ze pierwsza szkote dla dzieci lekko
upo$ledzonych umystowo utworzono w zaborze pruskim w Poznaniu — 1897
rok. Nastepna powstala w Gorzowie — 1900, w Katowicach 1 Bytomiu — 1904,
w Gorzowie — 1906, w Piekarach — 1908, w Swietochiowicach — 1909, w Rudzie
— 1910, w Siemianowicach 1 Szopienicach — 1913. W tym roku powstaly tez
pierwsze klasy specjalne na Pomorzu w Bydgoszczy 1 Toruniu. Jak stusznie autor
twierdzi, wszystkie te szkoly i klasy stuzyly wladzom pruskim do germanizacji
dzieci polskich chociazby z uwagi na fakt, ze uczono w nich w jezyku niemieckim
(K. Kirejczyk 1981, s. 34).

W zaborze rosyjskim pierwsza szkole dla dzieci lekko uposledzonych umy-
slowo zorganizowala na terenie Warszawy (gmina wyznaniowa ewangelicko-
augsburska) w 1904 roku. W roku 1907 samorzad miasta Warszawy otworzyt
dla podobnych dzieci zakiad w Karolinie pod Warszawa. Natomiast pierwsza
publiczng szkole specjalng (oddziaty) dla grupy 22 dzieci upo$ledzonych umysto-
wo wyselekcjonowanych ze szkét normalnych zatozyta w 1917 roku Michalina
Stefanowska w Warszawie przy ul. Ztotej 24. Jako psycholog badata, kwalifikowata
1 kierowala dzieci do tej szkoly. ,,Stopniowo przybywato coraz wiecej oddzialow
tak, ze w roku 1918 bylo 7 oddzialow w oddzielnych pomieszczeniach lub przy
szkotach powszechnych” (J. Kubeczko 1962). Rowniez w roku 1917 powstala przy
ul. Ogrodowej klasa dla dzieci pochodzenia zydowskiego.

W tym samym roku S. Kopcinski podejmuje pierwsze starania o utworzenie
szkoly na terenie Lodzi. W ich wyniku w 1919 roku przy ulicy 6-go Sierpnia 50
rozpoczela dzialalno§¢ oznaczona numerem 88 pierwsza w mieScie szkola spe-
cjalna. Szkola mieScita sie w dwupietrowym budynku i miala zaledwie cztery izby
lekcyjne, kancelarie i sale rekreacyjng — bedacg rownocze$nie salg gimnastyczng
1 obiadowa.
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Placowka nie posiadata wlaSciwego zaplecza kadrowego i socjalnego (brak
gabinetu lekarskiego, kuchni). Caly personel pedagogiczny stanowily 3 osoby: 2
nauczycielki i kierownik. Szkola nie byta wlasciwie wyposazona w §rodki dydak-
tyczne (T. Jalmuzna, J. Lisowski, T. Sujczynski 1993). Mimo trudnej sytuacji
starano sie jednak wypelnia¢ podstawowe zadania w zakresie opieki i edukacji
dzieci uposledzonych umystowo. W tym miejscu nalezy wspomnieé, ze szkola ta
kilkakrotnie zmieniala swoja siedzibe, ostatnig byt gmach przy ulicy Wierzbowe;j
37. Niestety placowka ta zostata zlikwidowana w 2005 roku.

W zaborze austriackim rozwdj szkolnictwa dla dzieci lekko uposledzonych
umyslowo przebiegal najwolniej. Dopiero w 1910 roku powstala pierwsza szkola
we Lwowie 1 przez wiele lat byla jedyna na tym terenie placowka tego typu.

Okres miedzywojenny stanowil wazny moment w dziejach rozwoju ksztalcenia
dzieci niepelnosprawnych intelektualnie. Wowczas tworzono zreby polskiego sys-
temu ksztalcenia specjalnego (T. Lewandowski 1998, s. 63). Stosunkowo szybko
rosla liczha szkot specjalnych dla tej kategorii dzieci. Jak donosi M. Stefanowska,
badajac stan szkot dla dzieci uposSledzonych umystowo, w Warszawie w roku
szkolnym 1924/1925 istniaty 22 klasy zlokalizowane w 10 szkotach. Duza liczba
klas spowodowata ustanowienie dwoch szkot obwodowych majacych nadzor nad
przyporzadkowanymi do nich klasami.

Pierwsza z nich — Szkola nr 147, mieScila sie w nastepujacych lokalach
przy szkolach powszechnych normalnych przy: ul. Chiodnej 11, Chiodnej
37, Kawenczynskiej 39, Tarczynskiej 11, Pelcowizna 1, Skaryszewskiej 15,
SzczeSliwieckiej 14. Do rozporzadzenia kierowniczki szkoly nr 147 oddano
w powyzszych lokalach 11 sal szkolnych, w ktorych uczylo sie 204 dzieci w 13
klasach; w o§miu salach nauka odbywata sie rano, a w pieciu po potudniu.

Druga szkola nr 177 mieScita sie w trzech lokalach: przy ulicy Ogrodowej 42
(lokal niezalezny), przy ulicy Solec 46 (lokal niezalezny) i przy ulicy Poznanskiej
11, przy szkole nr 171. Szkota nr 177 posiadata razem 5 sal szkolnych, w ktorych
uczylo sie 163 dzieci, podzielonych na 9 kas: cztery ranne, a pie¢ popotudniowych
(M. Stefanowska 1925, s. 219).

Warunki, w jakich funkcjonowaly te pierwsze placowki najlepiej oddaje relacja
autorki — sprawozdanie

Te szczupte lokale bynajmniej nie odpowiadaja wymaganiom ani higieny, ani pedago-
giki; niektore z nich sa zle oSwietlone, inne umieszczone zbyt wysoko — na trzecim,
czwartym pietrze, wiekszo§¢ klas mieSci sie ,katem” przy wielkich szkotach nor-
malnych, co w wysokim stopniu krepuje nauczycielstwo i dzieci szkoly specjalne;.
Powyzsze braki 1 wiele innych wyplywaja stad, ze dla dzieci upoSledzonych umy-
slowo w Warszawie nie oddano dotad ani jednego lokalu, ktéry nazwa¢ mozna byto
wlasciwym lokalem szkolnym. Sa to pokoje wynajete w domach prywatnych lub tez
pojedyncze sale, przygodnie i czasowo odstapione przez kierownikow szkot normal-
nych. Trudno sobie wyobrazi¢ jakie trudnoSci przedstawia kierowanie taka szkolg,
rozrzucong w kilkunastu punktach miasta Warszawy, 1 nie majaca nawet polaczenia
telefonicznego (M. Stefanowska 1925, s. 219).
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Zadanie budowy szkolnictwa specjalnego od podstaw w tym okresie podjeli,
poza Michaling Stefanowska, tak wspaniali pedagodzy, jak Maria Grzegorzewska,
Jozefa Joteyko, Jan Hellmann czy Stefan Kopcinski (ktory mial ogromne zastugi
dla rozwoju 16dzkiej o§wiaty).

Rownolegle podjeto dzialania majace na celu wypracowanie nowoczesnego
systemu o§wiaty i wychowania, uwzgledniajac w nim takze szkolnictwo specjalne.
Pierwsza probe w tym zakresie stanowil Dekret o obowiazku szkolnym z 7 lutego
1919 roku, na mocy ktérego wprowadzono do szkolnictwa 7-letni okres ksztai-
cenia. Wprawdzie regulacja ta dotyczyla edukacji wszystkich dzieci to jednak
dopuszczal pewne odstepstwa. W przypadku dzieci niepelnosprawnych z pobie-
rania nauki w szkole powszechnej mogly by¢ zwolnione dzieci chore fizycznie
(szczegolnie z gruzlica otwartg) lub umystowo niedorozwiniete. JeSli jednak
w obrebie miejsca zamieszkania (3 km) znajdowala sie szkota specjalna, to 1 one
podlegaly obowiazkowi szkolnemu (M. Balcerek 1990). Zwolnione z obowiazku
szkolnego byly rowniez dzieci mieszkajace powyzej 3 km od najblizszej szkoty.
W rzeczywistoSci realizacja obowiazku szkolnego na danym terenie zalezala od
istniejace;j sieci szko6t badz ewentualnych zaktadow czy szkoét specjalnych.

Fundamentalnym osiagnieciem w budowaniu polskiego systemu o§wiaty byla
Konstytucja z 1921 roku bedaca podstawowym aktem normatywnym gwarantuja-
cym wszystkim dzieciom prawo do bezplatnej nauki w szkotach publicznych.

Istniejaca wowczas liczba placowek specjalnych nie zapewniata nauki i wycho-
wania wszystkim dzieciom uposledzonym umystowo (J. Wyczesany 2005, s. 66).
Znaczne utrudnienie dla ich rozwoju stanowilo przyjecie przez 6wczesne panstwo
polskie mozliwoSci zwolnienia z realizacji obowiazku szkolnego w przypadku
braku na danym terenie odpowiednich szkot.

Potrzeby w zakresie szkolnictwa specjalnego w Polsce w pierwszych latach po
odzyskaniu niepodlegtoSci trafnie okreSla J. Hellmann w artykule zamieszczonym
na tamach ,,Szkoly Specjalnej”. Jego zdaniem w tym okresie byto w Polsce okofo 75
tysiecy dzieci upo§ledzonych umystowo w wieku szkolnym, a tylko 2000 uczeszczalo
do szkot badz przebywalo w zakltadach specjalnych (J. Hellmann 1924/1925).

Po wstepnej analizie potrzeb dokonanej przez J. Hellmanna, ostatecznie dopro-
wadzono do opracowania programu w tym zakresie. Program 6w przewidywat
wybudowanie 22 zakltadow (instytutow) dla 4300 wychowankéw upoSledzonych
umystowo oraz 1827 klas specjalnych, tzw. pomocniczych, dla 36 540 uczniow
opoznionych badz zaniedbanych wychowawczo. (W. Gasik 1990)

Rozwdj ksztalcenia 1 opieki nad dzieckiem upo$ledzonym umysiowo w oma-
wianym okresie nie byt prosty. Wynikato to zaréwno z braku zrozumienia i popar-
cia spolecznego dla tego typu inicjatyw, probleméw ekonomicznych z jakimi
borykato sie ,,mlode” panstwo, jak rowniez braku wykwalifikowanej kadry.

Zasadniczy wplyw, zwlaszcza na kwestie rozwoju ksztalcenia kadr, miato
powolanie w 1921 roku przez Ministerstwo Wyznan Religijnych poétrocznego
Kursu Seminaryjnego Pedagogiki Specjalnej, a w 1922 roku utworzenie przez
M. Grzegorzewska Instytutu Pedagogiki Specjalnej. Nalezy podkreslic, ze PIPS
zajmowal sie nie tylko ksztalceniem nauczycieli do pracy z dzie¢mi anormalnymi,
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ale rowniez przeprowadzeniem badan naukowych dotyczacych szkolnictwa spe-
cjalnego, ulepszaniem metod w zakresie diagnozy i pracy z ta grupg dzieci.

Rownie doniosty wplyw na proces ulepszania szkolnictwa specjalnego miala
powstata 1 czerwca 1924 roku, pod przewodnictwem M. Grzegorzewskiej, Sekcja
Szkolnictwa Specjalnego.

Kolejnym wydarzeniem majacym wplyw na propagowanie idei ksztalcenia
1 wychowania dzieci upo$ledzonych bylo wydanie w tym samym roku (1924)
kwartalnika ,,Szkota Specjalna”, ktory w caloSci poSwiecony byl problematyce
wychowania i nauczania os6b anormalnych. Redaktorem naczelnym czasopisma
zostata M. Grzegorzewska. W periodyku podjeto ambitny program publikowania
materialow naukowych, informacyjnych i sprawozdawczych, a dzieki wytrwatoSci
1 wielkiej ambicji autoréw pismo konsekwentnie realizowalo program 1 stalo sie
drogowskazem dla nauczycieli szkot specjalnych, co czyni po dzi§ dzien.

Problematyke rozwoju szkolnictwa podjeto ponownie w 1925 roku na Zjezdzie
Nauczycieli Szkot Specjalnych, podczas ktorego sformulowano podstawowe
postulaty dotyczace tak fundamentalnych zagadnien, jak:

1. opracowania ustawy o systemie ksztalcenia specjalnego,

2. przygotowania programu rozwoju sieci szkol i zakltadow specjalnych.

W tym czasie powstal rowniez inny dokument bedacy odpowiednikiem dzisiej-
szej podstawy programowej, a dotyczacy ksztalcenia specjalnego.

Mimo kryzysu gospodarczego powodujacego zahamowanie dzialan opiekun-
czo-wychowawczych podejmowanych przez samorzady i panstwo, gtownie dzieki
inicjatywie spolecznej udalo sie doprowadzi¢c w latach 1930/1931 do wzrostu
liczby klas specjalnych przy szkolach powszechnych. Stanowily one podstawe,
zwlaszcza w okresie pozniejszym, do utworzenia szkot specjalnych. Jednak sieé
tych placowek powstawala nieroéwnomiernie. W okregu warszawskim istniafo
ich najwiecej, uczylo sie w nich 46,4% ogolnej liczby ucznidow, najmniej w woj.
lubelskim, bo tylko 5,3%. Dysproporcje te widoczne byly rowniez w latach p6z-
niejszych (J. Wyczesany 2005).

Drastycznie zwiekszajaca sie liczba dzieci nierealizujacych obowiazku szkolne-
go powoduje, ze 11 marca 1932 roku zostaje przyjeta ustawa o ustroju szkolnym
w Polsce. Ustawa jednak nadal nie gwarantowata powszechnos$ci nauczania, nawet
w zakresie szkoly podstawowej, choé artykut 13 ustawy stwierdzal, ze ,,wychowanie
1 ksztalcenie dzieci anormalnych odbywa sie w zakladach 1 szkolach powszechnych
specjalnych”; to juz w artykule 8 tej ustawy nie zapewnialo realizacji obowiazku
szkolnego gdyz przewidywano w nim mozliwo§¢ zwolnienia z w/w obowiazku te dzie-
ci, ktore nie moga uczeszczaé na zajecia z powodu oddalenia miejsca zamieszkania
(M. Balcerek 1981). Szczegolowy wykaz szkot specjalnych dla dzieci upoSledzonych
umyslowo obrazuja dane z 1938/1939 roku.



Tabela 2. Liczba szkot specjalnych dla umyslowo uposledzonych w poszczegolnych
wojewodztwach w roku szkolnym 1938/39.

| | | | Liczba uczniow

. . | Przecietne

S R. szk. | I&IZCI?S | odelzCiZa?gw| ogélem | wtym | | 0bciq§enie

Wojewodztwo | | | | 8 | chlopcow | dziewczynek | oddzialu
Ogolem 63 363 8421 4802 3619 23,2
M. Warszawa 9 78 1758 931 827 22,6
Warszawskie 2 9 189 117 72 21
Lodzkie 9 56 1297 710 587 23
Lubelskie 2 15 348 185 163 23,3
Kieleckie 6 34 855 517 338 25,1
Krakowskie 4 16 398 231 167 23
Lwowskie |199839] 1 7 155 100 55 22,1
Wilenskie 2 16 419 213 206 26,2
Bialostockie 2 9 200 115 85 22,2
Poleskie 1 4 108 43 65 27
Wotynskie 1 6 142 84 58 23,7
Poznanskie 6 21 467 290 177 22,2
Pomorskie 7 31 756 470 286 24,4
Slaskie 11 61 1329 796 533 21,8

Zrédio: H. Ryll 1946/1947, s. 19.

Z przedstawionych powyzej danych wynika, ze w ostatnich latach okresu mie-
dzywojennego zauwazalne sa tendencje do poprawy warunkow opieki nad dziec-
kiem niepelnosprawnym intelektualnie, mimo istniejacych dysproporcji w sieci
szkot specjalnych. W latach 1938/1939 istnialy w Polsce 63 szkoly specjalne dla
ponad 84 tysiecy dzieci upo§ledzonych.

Zasieg opieki nad tg kategorig dzieci byl wciaz niewystarczajacy, Swiadczyc
moga o tym ponizsze dane:

Ogolna liczba dzieci w roku 1937/1938

skierowanych do badan - 6500
zbadanych - 6138
zakwalifikowanych jako uposledzone umysiowo - 2410
przyjetych do szko6t specjalnych - 1861

(H. Ryll 1946/1947, s. 17).

W ogolnej liczbie dzieci upoSledzonych (8421) objetych edukacja szkolng
w szkolach specjalnych znajdowato sie 871 (16%) imbecyli, 7386 (88%) debili oraz
160 (2%) dzieci z ilorazem inteligencji powyze] 70 (H. Ryll 1946/1947).

W Polsce okresu mle;dzyWOJennego mimo niesprzyjajacych warunkow eko-
nomicznych rozwijalo sie szkolnictwo i opieka nad dzieckiem upoS$ledzonym.
W latach tych liczba placowek dla dzieci upoSledzonych wzrosia do 104, jednak
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byta wciaz niewystarczajaca. Znaczacy udzial w organizowaniu tego typu placowek
mialy towarzystwa wyznaniowe 1 S$wieckie, osoby prywatne, samorzady lokalne
wspolnie z Panstwem. Rownie istotng funkcje w dziedzinie edukacji specjalnej
petnito wowczas Ministerstwo Wyznan Religijnych 1 Oswiecenia Publicznego,
gdzie pracowalo wielu wybitnych pedagogow.

Reasumujac nalezy podkresli¢, ze dokonania okresu miedzywojennego mialy
zasadniczy wplyw na budowanie powojennego systemu ksztalcenia dzieci niepel-
nosprawnych intelektualnie jak i1 przygotowania zawodowego nauczycieli.

W poréwnaniu z innymi krajami europejskimi w Polsce okresu miedzywojennego
ciagle malo rozwiniety byl system ksztalcenia zawodowego miodziezy uposledzo-
nej umyslowo. Wprawdzie pierwsze proby podjeto w roku 1936 w szkole ¢wiczen
przy Panstwowym Instytucie Pedagogiki Specjalnej w Warszawie, ktora liczyla 96
uczniow, a w 1939 roku w jeszcze dwoch szkolach specjalnych, to nie nastapily jednak
zasadnicze zmiany w tym zakresie. Podjeto tez proby organizowania warsztatow przy
istniejacych szkotach podstawowych specjalnych. I tak w roku szkolnym 1938/1939
na 63 szkoly tego typu w 20 z nich istnialo 20 warsztatow szkolnych, gdzie lacznie
518 ucznidéw pobieralo nauke w zawodach: szewc, stolarz, introligator, bieliZniarz
1 pomoc w gospodarstwie domowym (H. Ryll, 1946/1947). Najbardziej jednak dostep-
na, rowniez dla tej grupy mlodziezy, byla powszechnie stosowana praktyka termino-
wania w prywatnych zaktadach pracy (J. Wyczesany 2005).

Lata okupacji hitlerowskiej to okres, ktory uderzyt w elementarne prawo czlo-
wieka, w prawo do zycia. Nie mogto by¢é mowy o jakimkolwiek rozwoju szkolnictwa
w tym okresie. Osoby uposledzone i psychicznie chore podlegaty eksterminacji.
W Polsce po II wojnie §wiatowej szkolnictwo specjalne podlegaio powolnemu pro-
cesowi reaktywacji. Taki stan rzeczy spowodowany byl zniszczeniami wojennymi
kraju, a takze brakiem fachowej kadry pedagogicznej. O tym jak wielkie byly to
zniszczenia Swiadczy fakt, ze po wojnie pozostato zaledwie 14 szkot specjalnych
skupiajacych 1010 dzieci. Rosnace potrzeby spoleczenstwa w tym zakresie spo-
wodowaly, ze juz w rok p6Zniej na terenie kraju, takich placowek funkcjonowato
37, a uczylo sie w nich 2731 dzieci (H. Ryll 1946/1947, s. 18-19), a w roku 1947
z inicjatywy Dyrekcji Panstwowego Instytutu Pedagogiki Specjalnej oraz Sekcji
Szkolnictwa Specjalnego zorganizowano eksperymentalng publiczng szkole
zawodowa specjalng dla mlodziezy niepelnosprawnej intelektualnie. W dalszej
kolejno$ci Ministerstwo przygotowalo reforme (1969) w zakresie ksztalcenia
zawodowego, szkolenia i przyuczenia do pracy uposledzonych umystowo. Celem
reformy bylto przeksztalcenie szkoly powszechnej specjalnej z ogélnoksztalcace]
na ogolnoksztalcaca zawodowa. W zwiazku z powyzszym, poczawszy od klasy
VI, wprowadzono 12 godzin zajeC warsztatowych, a w klasach VII i VIII, 18 godz.
tygodniowo, przy jednoczesnym zmniejszeniu liczby godzin ogdlnoksztalcacych.
Po ukoficzeniu tej szkoly przewidywano dalsza edukacje w szkotach zawodowych
dajacych mtodziezy upo$ledzonej umystowo peine przygotowanie zawodowe (H.
Ryll 1947). Natomiast dla miodziezy upoSledzonej umystowo w stopniu umiarko-
wanym pierwsze dzialania w zakresie przyuczenia do pracy zostaly podjete przez
Ministerstwo OSwiaty dopiero w 1963 roku. Dla tej grupy przewidywano naste-



pujace formy przygotowania zawodowego:

1. dla op6Znionych w nauce o 3 lata — przyuczenie do pracy w trzech ostatnich

klasach,

2. szkolenie kursowe przysposabiajace do pracy w okresie nie diuzszym niz

1 rok.

Dla uczniéw uposledzonych w stopniu znacznym oferowano przyuczenie do
wykonywania prostych prac przez zaklady pracy chronione;.

Jak wczes$niej wspomniano, potrzeby spoleczne w pierwszych latach powojen-
nych spowodowaly, ze podejmowane dzialania w zakresie pedagogiki specjalnej
koncentrowaly sie glownie na poczynaniach praktycznych. W tym okresie najwaz-
niejsze bylo objecie opieka i edukacjg wszystkich dzieci potrzebujacych pomocy
1 rehabilitacji. W nastepnej kolejnoSci zajeto sie przygotowaniem nauczycieli do
pracy z tymi dzie¢mi. Korzystano w tym zakresie z do§wiadczen okresu miedzy-
wojennego.

Odpowiedzig na rosnace potrzeby byl dynamiczny przyrost szkot specjalnych
dla upoS§ledzonych umystowo. Na przestrzeni lat 1945-1955 nastapit trzykrotny
wzrost liczby tych placowek, a w kolejnym dziesiecioleciu liczba ta ulega podwo-
jeniu, co ilustruje ponizsza tabela:

Tabela 3. Liczba uczniow i szkot dla dzieci uposledzonych umystowo

Uposledzeni | 1945/1946 1965/1966
umysiov.ch Liczba Liczba Liczba Liczba Liczba Liczba
w stopniu: p L p - . L
szkot uczniow szkot uczniow szkot uczniow
Lekkim 37 2 885 115 14 335 242 45 934
Umiarkowanym - - - - 5410 545
Oddzialy przy szkotach
Lo ) ) ) ) podstawowych specjalnych

Zrodlo: J. Wyczesany 2005, s. 70.

Mimo znacznego przyrostu liczby szkol podstawowych, lata 50. nie byly
pomyS$lne dla rozwoju pedagogiki specjalnej w Polsce. Wiadze komunistyczne
nieprzychylnie patrzyly na dziatalno§¢ pedagogiczng kojarzong z wzorami zachod-
nioeuropejskimi. Twierdzono, ze w spoleczefnstwie socjalistycznym nie istnieje
problem opieki nad ludzmi niepeinosprawnymi, a w zwigzku z tym dzialalno§¢
na tym gruncie nie ma sensu. W ten sposob doprowadzono do zwolnienia z pracy
wielu specjalistow, a pedagogike specjalng i zwigzane z nig zakresy dzialalnoSci
poddano ograniczeniom. W to miejsce probowano przeszczepiC defektologie, dys-
cypline uprawiang w Zwigzku Radzieckim. (T. Lewowicki 1998)

Wystarczy wspomnie¢, ze w roku 1955 Ministerstwo O$§wiaty zakazato stoso-
wania metody o§rodk6w zainteresowan w polskich szkolach, argumentujac, ze nie
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stwarza ona mozliwo$ci do ksztaltowania socjalistycznego sw1atopoglqdu Jedynie
wielka determinacja Marii Grzegorzewsklej w walce o przywrocenie metody oraz
zmiana nazwy na ,,08rodki pracy” przekonala wiadze do wycofania niekorzystnej
decyzji. Poczawszy od roku 1956/1957 ponownie wprowadzono ja do szkol spe-
cjalnych, lecz pod zmieniong nazwa.

Dopiero ,,odwilz” polityczna w 1956 roku umozliwita przywrocenie szerszej
dzialalnoSci osobom 1 instytucjom zajmujacym sie teorig i1 praktyka pedagogiki
specjalnej (reaktywowano PIPS) (T. Lewowicki 1998, s. 65). Nastepuje dalszy
rozw0j sieci 1 bazy materialnej szkolnictwa. W latach 1960-1973 powstaje 105
nowych szkot i zaktadow specjalnych (M. Balcerek 1977).

W latach szeScdziesiatych rozpoczeto organizacje klas specjalnych przy szko-
tach masowych. Ten sposob usprawniania szkolnictwa specjalnego podyktowany
byt zar6wno duzymi potrzebami, jak 1 wzgledami ekonomicznymi. Dlatego tez
do$¢ szybko inicjatywa ta znalazta uznanie 6wczesnych wiadz i samych nauczycie-
li. Szybki rozwoj tej formy ksztalcenia specjalnego obrazuje tabela 4.

Tabela 4. Klasy specjalne dla dzieci uposledzonych wmystowo
przy szkolach podstawowych

Lata 1961/1962 1970/1971 1990/1991 1995/1996
Liczba klas specjalnych 14 800 1379 958
Liczba uczniéw uposledzonych 957 8 560 17 363 11 747
umysiowo

Zrodto: J. Wyczesany 2005, s. 370.

W roku 1964/1965, sposrod ogdlnej populacji 83 800 dzieci upoSledzonych
umystowo do szkot specjalnych uczeszczato 35 313, do szkét masowych 42 087,
nie uczeszczalo do zadnej szkoly 6400. Dzieki organizacji klas specjalnych przy
szkotach podstawowych objeto ksztalceniem specjalnym znacznie wiekszg liczbe
dzieci bez konieczno$ci umieszczania ich w internacie (J. Nowakowski 1965).

Nakreslony przez Ministerstwo OSwiaty plan rozwoju szkolnictwa specjalnego
w latach 1966-1970, zgodnie z wytycznymi zawartymi w piSmie z dn. 20 marca
1965 roku nr S04-729/65, mial uwzgledniac nastepujace zadania:

1. wyrownanie w miare mozliwo$ci dysproporcji istniejagcych w szkolnictwie

specjalnym miedzy wojewodztwami,

2. wykorzystanie mozliwo$ci uzyskania budynkow i pomieszczen dla szkol-
nictwa specjalnego poza planem inwestycyjnym,

3. uzupehianie sieci szkél podstawowych specjalnych punktami klas spe-
cjalnych przy szkolach podstawowych normalnych dla dzieci umysiowo
upos$ledzonych.

Roéwnolegle do rozwoju sieci szkot podstawowych specjalnych rozwija sie

szkolnictwo zawodowe. Ta doS¢ ,,mioda” forma ksztalcenia stanowi istotny wkiad
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w przygotowanie do zycia dzieci niepelnosprawnych intelektualnie. W latach
1974/1975 objeto ksztalceniem zawodowym 68% absolwentow szkot podstawo-
wych specjalnych tacznie w 85 zawodach (J. Wyczesany 2005).

Edukacja zawodowa opierala sie w Polsce na rozporzadzeniu Ministerstwa
Oswiaty 1 Wychowania z 1969 roku i obejmowala nastepujace formy:

Ksztalcenie w zasadnicze]j szkole zawodowe] odbywalo sie po 8-letniej szkole
podstawowe] specjalnej] w cyklu trzy- i dwuletnim. Program tych szkol, poza
przedzialami ogélnoksztalcacymi 1 pomocniczymi, obejmowal takze przedmioty
zawodowe 1 praktyczna nauke zawodu.

Przysposobienie zawodowe realizowane w trzech ostatnich klasach szkoly
podstawowej, w ktorych realizowany program przewidywal zar6wno realizacje
przedmiotow ogdlnych, jak tez zawodowych oraz przysposobienia zawodowego
w wymiarze od 15 do 18 godzin.

Kursowe szkolenie absolwentow szkoly podstawowe] specjalnej oraz uczniow,
ktorzy ukonczyli V klase tejze szkoly, a nie moga, z uwagi na posiadane deficyty,
ukoniczy¢ szkoly w trybie normalnym.

Wartym podkreslenia jest fakt, ze programy nauczania realizowane w szkofach
zawodowych cechowaly sie do§¢ duza dowolno$cia, z uwagi na mozliwo$¢ ich
modyfikacji przez dyrektorow i rady pedagogiczne. W ten sposob dostosowywano
je do biezacych potrzeb 1 sprawnosci uczniow (M. Balcerek 1981).

W okresie PRL-u oferta ksztaicenia zawodowego dla mlodziezy uposledzonej
umyslowo byla niewystarczajaca. Przez wiele lat szkoly zawodowe specjalne
uczyly zawodow zanikajacych, nisko opiacanych malo atrakcyjnych. Do dalszych
mankamentow nalezalo: przestarzale Wyposazeme 1 park Maszynowy warsztatow
szkolnych, wieloletni brak programoéw, a co sie z tym wiaze — brak podreczni-
kow 1 zorganizowanego systemu poradnictwa zawodowego. Waski 1 przestarzaly
wachlarz zawodow nie zapewnial mlodziezy o roéznym stopniu upoSledzenia
wystarczajagcego przygotowania do zawodu w dostepnym dla niej zakresie
(B. Gorecki 1974).

Brak jednolitych standardow wplywal ujemnie na poziom wyksztalcenia zawo-
dowego ucznidéw. Obecnie (po reformie systemu edukacji), doceniajac znaczenie
ksztalcenia zawodowego w rehabilitacji niepetnosprawnych intelektualnie, w celu
zapewnlema wysokiej jako§ci przygotowania zawodowego okreSla sie standardy
wymagan egzaminacyjnych dla potwierdzenia kwalifikacji zawodowych absolwen-
tow szkot zawodowych specjalnych (Dz.U. z 2003 r., nr 49, poz. 411).

Duza zdobycza w polskim systemie ksztalcenia specjalnego byto wprowadze-
nie do jego struktury przedszkoli specjalnych, majacych za zadanie przygotowanie
dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych do pracy w szkole. Dalszym ulep-
szeniem 1stn1e]acego systemu byto Wyodre;bnlenle placowek rewalidacyjnych,
tzw. szkot zycia przeznaczonych dla umiarkowanie i1 znacznie upo$ledzonych umy-
stowo. W pierwszej fazie dzieci te organizowano w wydzielonych klasach tworzo-
nych przy istniejacych juz szkotach specjalnych. Pierwsza samodzielna szkola dla
dzieci upo$ledzonych w stopniu glebszym powstala w 1963 roku w Warszawie.
Jej inicjatorami byli rodzice zrzeszeni w Komitecie Pomocy Dzieciom Specjalnej
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Troski przy TPD.

W roku szkolnym 1974/1975 funkcjonowato w Polsce 7 ,,szkot zycia” 1 8 przed-
szkoli specjalnych. Jednak pierwszy program nauczania w tych szkolach opraco-
wano dopiero w 1975 roku przez Instytut Programéw Szkolnych Ministerstwa
Oswiaty 1 Wychowania (J. Wyczesany 2005).

Reforma systemu edukacji z 1999 roku wprowadzila zmiany programo-
wo-strukturalne zar6wno w systemie ksztalcenia ogdlnego, jak i specjalnego.
W wyniku zmian systemowi ksztalcenia w cyklu 6-letniej szkoly podstawowej
specjalnej oraz 3-letniego gimnazjum podlegaja zarowno dzieci i mlodziez lekko
upo$ledzona umystowo, jak i z gtebszymi upoS§ledzeniami. Jednak w zakresie edu-
kacji zawodowej ucznidow upo$ledzonych w stopniu umiarkowanym i znacznym
reforma stwarza jedynie mozliwo$¢ ksztalcenia w oddzialach przysposobienia do
pracy. Oddzialy te organizowano przy szkotach zawodowych dla uczniow z lekkim
upo$ledzeniem umystowym lub przy gimnazjach specjalnych. Konieczno§¢ pro-
wadzenia w tych oddzialach ksztalcenia zawodowego zgodnie z podstawa progra-
mowa dla poszczegolnych typow zawodow powodowala trudnosci w prawidiowe;]
ich realizacji. Wynikaly one z braku uwzglednienia w regulacjach prawnych doty-
czacych kwalifikacji zawodowe] specyfiki mepelnosprawnosc1 tej grupy uczniow
(T. Serafin 2005, s. 11). W konsekwencji uczniowie z upo§ledzeniem umiarkowa-
nym 1 znacznym Kkonczyli edukacje szkolng na poziomie gimnazjum. Przelomem
W tej sprawie bylto utworzenie we wrze$niu 2004 roku, zgodnie z art. 9 ust. 1, pkt
3, lit. h ustawy o systemie o$wiaty, trzyletnich szko6! przysposobienia do pracy.
Obecnie zatem przysposobienie do pracy dla tej grupy niepelnosprawnych moze
by¢ zorganizowane w sposob dostosowany do ich mozliwo$ci psychofizycznych.
Zwieksza to szanse na osiggniecie przez te jednostki autonomii zyciowe] oraz
stwarza mozliwo$¢ na godne zycie w Srodowisku otwartym. Ponadto osoba posia-
dajaca orzeczenie o niepelnosprawnos$ci moze by¢ wiaczona w system rehabilita-
cji zawodowej w zakladach pracy chronionej. Warto zaznaczy¢, ze zaktady pracy
chronionej wypelnily istniejaca w systemie rehabilitacji luke miedzy warsztatami
terapii zajeciowej a zaktadami pracy (J. Sowa, F. Wojciechowski 2001).

System o$wiaty 1 wychowania w Polsce do roku 1997 nie uwzgledniatl ksztai-
cenia osob gieboko upos§ledzonych umystowo. Dopiero na mocy rozporzadzenia
MEN (Dz.U. nr 14, poz. 76) w sprawie zasad organizacji zaje¢ rewalidacyjno-
Wychowawczych dla dzieci i mlodziezy uposledzonych w stopniu glebokim
zorganizowano pierwsze formy w zakresie edukacji i wychowania. W szkotach
speqalnych powstaly zespoly rewahdacy]no Wychowawcze badz, zgodnie z zale-
ceniami zawartymi w orzeczeniu, zapewnia si¢ tym dzieciom rewalidacje w domu,
w ramach nauczania indywidualnego.

W ostatnich latach obserwuje sie do§¢ szybki rozwdj nowych instytucji specja-
lizujacych sie w opiece i rehabilitacji osob upo§ledzonych umystowo. Wystarczy
wymieni¢ o$rodki wczesnej interwencji dla dzieci od 0 do 7 lat, dzienne centra
aktywno$ci, warsztaty terapii zajeciowej, hostele czy kluby. Wszystkie wymienio-
ne instytucje stuza zaré6wno dzieciom, jak i dorostym niepelnosprawnym intelek-
tualnie w procesie wyzwalania roznorodnych form aktywno$ci dostosowanej do
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wieku 1 stopnia upo$ledzenia.

Rownolegle, w ramach tzw. normalizacji zycia jednostek niepelnosprawnych
intelektualnie, wzrasta zainteresowanie ksztalceniem integracyjnym organi-
zowanym w szkolach ogdlnodostepnych. Tylko w roku 2000/2001 w Kklasach
integracyjnych w szkolach podstawowych i gimnazjach uczylo sie 8006 uczniow
niepetnosprawnych (J. Wyczesany 2005). System ksztalcenia osob uposledzonych
umyslowo staje sie zatem coraz bardziej otwarty.

Ostatnio wiecej uwagi poSwieca sie edukacji wiaczajacej (inkluzji), akcentujac
jednoczesnie konieczno$¢ odpowiedniego przygotowania nauczycieli. Wymog ten,
zdaniem wielu specjalistow, bezpoSrednio wynika z tego, ze inkluzja opiera sie na
przekonaniu, iz sukces ucznia niepelnosprawnego intelektualnie zalezy od inte-
rakcji zachodzacych pomiedzy nauczycielem a innymi uczniami w klasie. Rownie
wiele uwagi w edukacji specjalnej po§wieca sie nowym technologiom komunika-
cyjnym umozliwiajacym réwniez niepelnosprawnym intelektualnie ksztalcenie na
odleglo§é. Jednak czesto zdarza sie, ze optymalne warunki dla rozwoju i edukacji
tych dzieci moze zapewniC jedynie szkota specjalna. Tak wiec szkoly specjalne
nadal stanowig alternatywe dla integracyjnych form ksztalcenia.

Chociaz we wspolczesnej pedagogice coraz wyrazniej zaznacza sie tendencja
do poszukiwania optymalnych kierunkow stuzacych rozwojowi jednostek niepet-
nosprawnych intelektualnie poza pedagogika specjalng, to jednak wydaje sie, ze
dyscyplina ta jeszcze diugo stuzyc bedzie tym osobom. Nadal aktualne s3 stowa
Janiny Doroszewskiej:

Zadania specjalne, jakie stawiamy sobie wobec dzieci oligofrenicznych, nie dadza
sie realizowaé w najlepszej nawet szkole normalnej — nawet takiej, ktora tworzy
na wzor szwedzki wiele klinik douczajacych dziecko uposledzone umystowo (J.
Doroszewska 1981, s. 120).
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HISTORIA WYCHOWANIA | EDUKACJI GLUCHYCH
Z PERSPEKTYWY SURDOPEDAGOGIKI POCZATKU XXI WIEKU

Lubo juz Arystoteles 1 Hipokrates utrzymywali, ze niemota jest nastepstwem
gluchoty, ze gltuchoniemi posiadajg normalnie rozwiniete narzady moéwy, mimo to
odsadzano gtuchoniemych od spoleczenstwa ludzkiego i od koSciota, jako niezdol-
nych do przyjecia nauki religji i stawiano ich nar6wni z idjotami. Byli parjasami
narodu. Skala Tarpejska w starozytnej Grecji nie w jednym wypadku decydowata
o losie gtuchoniemego. Dopiero w koncu wieku XVII i w poczatkach XVIII zablysta
jutrzenka wyswobodzenia gluchoniemych i zréwnania ich w prawach czlowieczych
1 lepszej przyszioSci
Kalendarz-Informator Polskiego Zwigzku
Towarzystw Gluchoniemych 1933—1934*

Wprowadzenie

ychowanie 1 ksztalcenie 0s6b z uszkodzonym stuchem przez cale wieki stanowito

—1nadal stanowi — wielkie wyzwanie dla pedagogow. Spowodowane jest to wyjatko-
wo rozlegtymi skutkami rozwojowymi nieskompensowanej gluchoty, metody kompensa-
¢ji za$ 1 ich wybor nie sg ani proste, ani oczywiste, ani nawet zbadane naukowo w stopniu
niepozostawiajacym zadnych watpliwosci co do mechanizméw i skutkow ich stosowania.
W efekcie tego uszkodzenie stuchu przez diugi okres faczono z dysfunkcjami natury
poznawczej 1 intelektualnej, w zlozonym kompleksie wtornych skutkow giuchoty, obej-
mujacych przede wszystkim mowe, jezyk 1 my$lenie. Powszechnie zwraca sie uwage na

! Kalendarz (pisownia tekstu — oryginalna) ze zbioréw Profesora Bogdana
Szczepankowskiego, za udostepnienie ktorych sktadam serdeczne podziekowania. Dziekuje
takze Panu Profesorowi, jak réwniez Paniom Profesor Kazimierze Krakowiak i Anieli
Korzon za przeczytanie roboczej wersji tekstu, konsultacje 1 cenne uwagi, ktore staralam
sie jak najpelniej wykorzystac.
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etymologiczne 1 brzmieniowe zwiazki wyrazow glu-chy 1 glu-pi (B. Szczepankowki 1999,
s. 28), przy podobnych uwikianiach tych siéow w innych jezykach. Mialo to swoje konse-
kwencje w przyplsywamu gluchym ograniczonych mozliwo$ci umystowych, co znalazio
potwierdzenie juz w czasach starozytnych w przekonaniu, gloszonym miedzy i 1nnym1
przez ]ednego VA na]barqu znanych greckich filozofow, Arystotelesa (IV W. p.n.e.), iz
g1u51 nie mogg sie uczy¢. Poprzez brak stuchu, dla Arystotelesa gtusi nie odrozniali sie
niczym od zwierzat, natomiast dla Platona pozbawieni byli boskiego pierwiastka obecne-
go w czlowieku (T. Adamiec 2003, s. 237). Taki poglad jeszcze diugo ciazyt nad osobami
z uszkodzonym stuchem i ttumaczy?t ich powszechna dyskryminacje: gtusi byli izolowani,
pozbawieni dostepu do edukacji, prawa dziedziczenia, ubezwlasnowolnieni, usytuowani
poza prawem, dyskryminowani, nie dopuszczani do udzialu we wspolnocie KoSciola
(T. Adamiec 2003, s. 238-251). Wspoélczesnie zupelnie inaczej postrzegamy mozliwosci
gluchych, jednak wida¢, ze historia surdopedagogiki to bardzo powolne i mozolne zglebia-
nie tajemnic gluchoty, walka z przezwyciezaniem stereotypow, uprzedzen, dziedzictwa
dyskryminacji ze strony styszacych, stopniowe zwiekszanie mozliwoSci rozwojowych
1 edukacyjnych gtuchych oraz ich szans na zyciowa samorealizacje. To takze fascynujacy
obszar wiedzy, w ktorym obraz komplikuje sie wraz z jej poglebianiem, z nakladaniem
sie — na wiedze potoczng i do§wiadczenia pierwszych nauczycieli — p6Zniejszych inter-
pretacji medycznych, psychologicznych, w koncu za$§ spolecznych. To Scieranie sie
kontrowersji 1 alternatywnych wyborow: opozycji jezyk migowy — jezyk ojczysty, komu-
nikacja manualna — komunikacja oralna, izolacja (segregacja) — integracja, wychowanie do
$wiata slyszacych — wychowanie do §wiata gtuchych itd. Przy tym rzadko byly to proste
alternatywy, gdyz wiklaly w sobie wiele innych probleméw historycznych, rozwojowych
1 spolecznych. Przy obecnym stanie wiedzy, jak rowniez na obecnym poziomie emancy-
pacji spolecznoSci gluchych, wybory te zyskaly nowa perspektywe i nowe mozliwoSci
rozwiagzania. Perspektywa historyczna staje sie dla pedagoga specjalnego plaszczyzna
ulatwiajaca zrozumienie rewolucyjnych przemian we wspolczesnej surdopedagogice?,
jak rowniez niezwykle dynamicznych proceséw spolecznych w emancypujacych sie
spotecznoSciach gluchych.

Wczesny okres indywidualnego nauczania gluchych
1 jego wybitni przedstawiciele

Z analizy zlozonych przyczyn gluchoty wynika, ze musiala ona towarzyszy¢
ludzko$ci od zarania dziejow. ChoC juz starozytni wypowiadali sie na ten temat,
to jeden z najwcze$niejszych zachowanych opisé6w nauczania gtuchych pochodzi

% Chcialam wyraznie zaznaczy¢, ze pokazanie perspektywy historycznej z punktu
widzenia pedagoga specjalnego, a nie historyka wychowania, jest w przypadku niniejszej
publikacji dzialaniem zamierzonym, choé — oczywiscie — obarczonym ryzykiem typowym
dla wszystkich granicznych obszarow nauki. Warto jednak podjac to ryzyko, gdyz obecny
stan rozwoju surdopedagogiki wymaga Wleloplaszczyznowych analiz dla zrozumienia sze-
regu pojawiajacych sie tu zjawisk 1 procesow.
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dopiero z 1538 roku. Opis ten, zamieszczony w ksiazce De inventione dialectica,
holenderskiego filozofa Rudolfa Agricoli (1433-1485) (B. Szczepankowski 1999,
s. 204), dotyczyl pojedynczego przypadku gtuchego chlopca. Nauczenie go czyta-
nia i pisania zostalo okreS§lone przez autora jako ,,cud”, i rzeczywisScie, na 6wcze-
snym poziomie wiedzy o gituchocie, potrafili naucza¢ jedynie nieliczni, wybitni
nauczyciele, najczeSciej skwapliwie skrywajacy przed Swiatem swoje metody
nauczania. Az do XVIII wieku, gdy w ogole pojawiajq sie jakie$ opisy nauczania
gluchych, informacje na ten temat s3 bardzo skape 1 dotycza wylacznie ksztalcenia
indywidualnego pojedynczych ucznidéw z zamoznych rodow w Hiszpanii, Anglii,
Francji czy Niemiec (S. Mauersberg [red.] 1990, s. 35).2

Pierwszym znanym nauczycielem gluchych byt najprawdopodobniej wloski
lekarz, filozof, matematyk z Padwy, Geronimo (Girolamo) Cardano (1501-1576)
(S. Mauersberg [red.] 1990, s. 26). Chodzito o nauke jego gltuchego syna, a pierw-
szym zrodlem wiedzy na ten temat byla wspomniana wyzej ksigzka Agricoli.
Z niej to Cardano przyjat zalozenie, iz zmyst stuchu 1 wypowiadanie stéw nie sg
niezbedne do zrozumienia pojeé. Obaj byli przy tym zgodni, ze nauka i my$lenie
sa mozliwe tylko ,,przez oczy”. Nie byly to popularne poglady w czasach, gdy
mowa uwazana byla za sile napedows i niezbedny warunek rozwoju umystowe-
go, jednak Cardano byl przekonany, iz mySli mozna wyraza¢ réwnie dobrze za
poSrednictwem stow, jak 1 gestow. Twierdzil tez, ze gtusi moga 1 powinni uczy¢ sie
czytac i pisaC — Naprawde, to trudne, ale mozliwe (http://members.aol.com/deafcul-
tureinfo/deaf history.htm). Cardano opracowal nawet swoisty kod do nauczania
symbolicznego zapisu jezykowego, ale nie rozwinal bardziej tej metody, zajmujac
sie studiowaniem innych probleméw medycznych.

Pierwszy, bardziej szczegdtowy opis metod nauczania odnajdujemy w ksiaz-
ce z 1620 roku pt. Reduccion de las letras y arte para ensesiar a ablar los modus
(O redukgji liter i sztuce nauczania mowy gtuchoniemych), ktora w literaturze
z zakresu historii surdopedagogiki odnotowywana jest jako pierwsze znane dzieto
na temat nauczania mowy niestyszacych osob. Autor ksigzki, Juan Pablo Bonet
(1579-1629)*, przedstawiany jest jako zwolennik wczesnego jezyka migowego,
a nawet jako wynalazca jezyka migowego 1 alfabetu palcowego. Opisana przez
niego metoda zawiera m.in. ilustracje obrazkowe ulozen dioni w jednorecznym
alfabecie, odpowiadajacych dzwiekom mowy. Poznanie pozycji dioni dla kazdej
litery poprzedzalo czytanie i czytanie z ust. Epokowa warto§¢ dziela J. P. Boneta
oraz przypisywane mu zaslugi deprecjonuje jednak fakt, iz on sam nigdy nie
nauczal gluchych, a nawet mial tylko niewielkie doSwiadczenie w kontaktach

3 W Polsce opisywany jest przypadek gtuchoty w rodzinie krélewskiej krola Stanistawa
Augusta. W zrodlach czytamy, ze mozliwo$ciami ksztalcenia gluchych zainteresowat sie
tez sam krol Stanistaw Leszczynski, na tyle, iz osobiScie uczestniczyl w 1754 r. w czasie
pobytu za gramca w pokazach metod ich nauczania.

* Rok $mierci 1629 podaje za B. Szczepankowskim (1999, s. 205), za: Per Erikssonem
(The History of Deaf People), cho¢ w literaturze wymieniane sg takze inne daty, np. rok
1633 (por. Mauersberg 1990, s. 25) lub 1644 (por. A. Lowe 1995, s. 16), w Encyclopaedia
Britannica odnajdujemy zas rok 1620.
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z nimi. Poznal bowiem jedynie sposob nauczania synéw konstabla Kastylii,
Juana Fernandeza de Velasco y Towar, na dworze ktérego zatrudniony byt jako
sekretarz. Prawdziwymi nauczycielami miodych gluchych arystokratow byli
dwaj inni Hiszpanie: najpierw benedyktyn Pedro Ponce de Leon (1520-1584),
zakonnik, ktory skutecznie uczyt gluchych od urodzenia, potem Manuel Ramirez
de Carrion. A wiec metoda — zrecznie 1 prawdopodobnie dla rozglosu — opisana
przez Boneta, naprawde zostata zapoczqtkowana przez Ponce de Leona, a potem
czeSciowo lub w caloSci Zapozyczona 1 rozwmle;ta przez de Carriona (S Plann
1997). Warto tez zwrocic uwage, iz — mimo wykorzystania gestow i1 daktylogra-
fii — najwazniejszym celem nauczania gluchych chlopcéw z rodu de Velasco stata
sie nauka artykulacji, a stawka za jej skuteczno§¢ byt rodowy majatek. Owczesne
prawo nie przewidywalo bowiem mozliwos$ci sukcesji przez osobe, ktora nie
mowita (T. Adamiec 2003, s. 256). Nawet umiejac czytac i pisac, gluchy, ktory nie
potrafit méwic — nie byt osoba wzgledem prawa! Taka sytuacja utrzymywala sie az
do XVIII wieku: gtusi nie mogli zaktadac i prowadzi¢ firm rzemie§lniczych, kupo-
wac nieruchomosci, a nawet podpisa¢ aktu Slubu! Dlatego tez nietrudno przewi-
dzieé, iz — nie liczac sie z kosztami — robiono wszystko, by brak artykutowanej
mowy u gluchego dziedzica nie stanal na przeszkodzie przekazania rodowego
majatku. Tak wiec i cel nauki, 1 miara osiggnietego sukcesu znaczyly tylko jedno.
Nie bylo alternatywnej $ciezki ksztalcenia, jak tylko ta prowadzaca do sprawnosci
artykulacyjnej, a komunikacja gestowa (migowa) moglia mie¢ wylacznie charakter
pomocniczy, poSredni. Pedro Ponce de Leon doczekal sie miana ,,0jca metody
glosowej” 1 w jego prekursorskich poczynaniach mozemy dopatrywac sie korzeni
wspolczesnego nurtu wychowania stuchowego, ktoére — cho¢ stanowi jeden z naj-
bardziej aktualnych i zywo rozwijajacych sie trendow w obecnej surdopedagogice
— szacowane jest przez A. Lowe na strategie o bardzo dtugiej, bo okoto 450-letniej
tradycji (A. Lowe 1995, s. 16). Bardzo znamienny dla tego nurtu oddzialywan jest
tytut ksigzki z 1672 roku, holenderskiego lekarza J. K. Ammanna: Surdus loquens
(Gluchy, ktory mowi). Ksiazka przedstawia udoskonalona metode gtosowg opisang
przez Boneta, a oryginalny tytul — intrygujacy 1 postulatywny, jak na XVII wiek —
nalezy do czesto i chetnie przywolywanych tytuléw wczesnych dziet naukowych
z zakresu surdopedagogiki.

Udoskonalenie 1 rozpowszechnienie wykorzystania manualnego alfabetu
w surdopedagogice wiaze sie natomiast z nazwiskiem Jacoba Rodrigueza Pereiry
(1715-1780) (B. Szczepankowski 1999, s. 206-207). Alfabet manualny stanowit
dla niego poczatkowo wsparcie w nauczaniu mowy gluchej siostry, co byto wste-
pem do diugiej i1 blyskotliwej kariery w nauczaniu innych giuchych. Pereira ucho-
dzil za jednego z najwybitniejszych nauczycieli gtuchych tego okresu. Niestety,
niewiele wiemy o szczegoblach jego metody, ktora utrzymywal w Scislej tajemnicy
(E. Nurowski 1983). Wiadomo jednak, ze korzystal z jednorecznego alfabetu,
zaadaptowanego dla potrzeb dydaktycznych przez wlasne modyfikacje ulozenia

% Tu z kolei pojawiaja sie sprzeczne zapisy roku urodzenia: A. Lowe (1995, s. 16) podaje
— cho¢ ze znakiem zapytania — rok 1510.
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rak (kazdy znak odpowiadal innemu dzwiekowi), z dodatkowymi 30 znakami dla
oznaczenia cyfr 1 znakow przestankowych.

Okres indywidualnego ksztalcenia, ograniczonego do elit wynikal — zdaniem
B. Hoffmanna - z dwoch powodow. Byly to:

— brak powszechnej oSwiaty;

— dopiero rozwijajaca sie wiedza metodyczna (B. Hoffmann 2001).

Jednak — na tle tych wyjasnien — i tak nalezy zdac sobie sprawe z tego, iz
jeszcze do polowy XVIII wieku az 99,9% gtuchych od urodzenia os6b nie miato
zadnych szans na nauke szkolna, opanowanie umiejetno$ci czytania i pisania, zdo-
bycie wyksztalcenia (B. Hoffmann 2001).

Pierwsze szkoly dla gluchych

Pierwsze proby ksztalcenia instytucjonalnego gtuchych pojawily sie z kohcem
Sredniowiecza. To, ze w krotkim czasie zaczely powstawac szkoly dla niestysza-
cych w roznych krajach, gdzie probowano pracy réznymi metodami, dowodzi, iz
potrzeby w tym zakresie byly juz naprawde nabrzmiate. Niewatpliwe nalezy miec
tez na wzgledzie wplyw Wielkiej Rewolucji Francuskiej, z jej hastami WolnoSci,
Rownosci 1 Braterstwa, z ktorych zrodzit sie w Europie ruch na rzecz upowszech-
nienia dostepu do szkol. Francja stala sie pod koniec XVIII wieku wiodacym
regionem aktywnoSci w zakresie tworzenia szko6t dla osob niepelnosprawnych
(niewidomych, gtuchych, upos$ledzonych umysiowo).

Poczatek ksztalcenia instytucjonalnego giuchych wigze sie z nazwiskiem
ksiedza Charlesa Michela de 'Epée (1712-1789). Wprawdzie wiele Zrodel jako
zalozyciela pierwszej szkoly wymienia Tomasza Braidwooda (Edynburg, rok
1760), jednak data ta nie wszedzie jest potwierdzona (S. Mauersberg [red.] 1990,
s. 77)%, a metoda nauczania w szkole pozostata okryta tajemnicg. Tak czy inaczej,
to ks. Michel de 'Epée uznany jest za tworce pierwszej szkoly o Swiatowe]
slawie, wprowadzajacej nauczanie nie indywidualne, ale w grupie uczniowskiej
przy uzyciu odpowiednio zaadaptowanych dla potrzeb nauki znakéw gestowo-mi-
micznych (migowych). Z pewnoScig taka jakoSciowa réznica w sposobie mysSle-
nia o gluchocie 1 metodzie nauczania uzyskala wsparcie, plynace z rozwijajacej
sie w tamtym czasie filozofii racjonalizmu: pozytywny wniosek, wyplywajacy
z niej, to brak okreSlenia, w jakiej postaci wyraza¢ sie ma ludzka mys$l. Otwiera
to szeroki dostep do roznych sposoboéw kompensacji braku stuchu. Ch. M. de
I'Epée dostrzegt taki potencjal w metodzie migowej. Nowoscig byly gestowe
znaki metodyczne, ulatwiajace identyfikacje czytanego tekstu oraz wzbogacajace
sktadnie i morfologie wypowiedzi. Celem miata by¢ ,,gramatyzacja” jezyka migo-
wego, na wzor jezyka fonicznego. Metoda zostala z rozmachem wprowadzona do

6 B. Szczepankowski (konsultacja) zwraca uwage, iz niektore zrodia podaja, ze w 1760
roku podjal nauczanie indywidualne, jednego chiopca, a dopiero w 1767 zalozyl szkole.
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Paryskiego Instytutu Giuchoniemych, zalozonego w roku 1770. Na ile niezwykte
okazaty sie umiejetnosci szybko zdobywane przez nieslyszacych po zastosowaniu
w nauczaniu naturalnej dla nich formy komunikacji, niech zaswiadcza zapiski
wspomnien ks. Michata Bohusza, odwiedzajacego paryski Instytut:

Bylem u xiedza nazwiskiem LEpe: ten xiadz porzuciwszy wszelka nadzieje wyzszych
dostojenstw koScielnych, ktorychby sie przy swym rozumie i talentach mogt spodzie-
waé, przestajac na kilku beneficjach, ktore na uczciwe iego wyzywienie dostarczyc
moga, calego siebie po§wiecit uczeniu gluchych i niemych od urodzenia, czytac, pisac,
1za pomoca giestow naysubtelnieysze abstrakcyje 1 my$li wyrazac. Pierwszy on iest,
ktory sie tego domyslit w Paryzu, pierwszy tak lacne podal sposoby, on ieden zda-
niem moiem, proiektowang tak dawno i za chymere od niektérych miana uniwersalng
gramatyke ulozylby potrafil, wszystkim on stowom, ktérych osobny utozy! stownik,
1ak naturalniejszy giest naznaczyl. Tempora tychze werbow giestami wydystyngowat,
modusy tez tak, iak deklinacye nominéw 1 kazusy, numera, adwerbia, partykuly, inte-
riekcje etc. Za pomocg tych giestow nic nie ma takiego, czegobu oni nie wyrazali i nie
napisali. Czytaia ksiegi, i giestami ig calg ttumacza. Cokolwiek im na giestach powiesz,
na wszystko dokladna i roztropna odbierzesz odpowiedz! (Wspomnienie ks. Michata
Bohusza z 1777 — fragmenty pracy A. Wolfganga, za: E. Nurowski 1978, t. 1).

Metode ksiedza de 'Epée rozbudowal p6Zniej Ambroise Cucurron Sicard
(1742-1822), uwzgledniajac dostep do stowa pisanego. W tej postaci doczekala sie
nazwy "metoda francuska" (lub "paryska") i przenikneta do innych krajow, miedzy
innymi do USA.

Metoda de ’Epée, mimo spektakularnych, szybkich osiagnie¢ edukacyjnych
wiekszo$ci podopiecznych, nie zdobyla jednak aprobaty wszystkich surdopeda-
gogow. Jednym z gltownych jej przeciwnikow byt Samuel Heinicke (1727-1790),
zalozyciel szkoly dla gtuchych w Lipsku (1778), prezentujacy skrajnie odmienna,
neohumanistyczna koncepcje filozofii jezyka: mowa $ciSle wigzana byta z mysSle-
niem, a my$lenie jezykowe mozliwe jest tylko poprzez nauczanie mowy dzwie-
kowe;.

Metoda ,,niemiecka” (,,lipska”) — glosowa oralna — pozostawala w skrajnej
opozyql do francuskiej metody migowej 1 zywe dowody tego sporu odnajduje-
my jeszcze we Wspolczesnych dyskusjach. Istniejg uzasadnione przeslankl ze
mamy tu do czynienia takze z osobistym sporem, podszytych emocjami, nie
rozstrzygnietym w plaszczyznie racjonalnej, a przez to ze sztucznie zaostrzonymi
stanowiskami. L. Diugolecka, analizujac poczatki sporu, jako zasadnicze tezy
S. Heinickego, wymienia nastepujace:

e shluchu nie mozna zastapi¢ wzrokiem;

* pojecia abstrakcyjne sg niedostepne umystom gluchych, nawet wprowadza-

ne za pomoca pisma czy znakow;

* znaki i slowa wyuczone na podstawie znakow metodycznych sa bardzo

szybko zapominane,

e slowa drukowane lub pisane tworza platanine, trudng do zapamietania

wzrokowego.
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Natomiast przytoczone argumenty ksiedza de I'Epée:

* metoda Heinickego jest szkodliwa dla ucznioéw, bo przez kilkanascie mie-

siecy ,,nie odzywia ich umystow”;
* trudne do wyobrazenia i watpliwe do uzasadnienia jest — deklarowane przez
Heinickego — zastapienie zmystu stuchu zmystem smaku;

* naturalna dla gluchych jest metoda, w ktorej oko zastepu]e ucho;

* w metodzie oralnej ,,jezyk jest uwolniony, a umys! uwieziony w ciemnos§ci”
(L. Dtugotecka 2004).

RzeczywiScie: powierzchowny, dogmatyczny charakter niektorych argumen-
tow wskazuje na to, iz przy dobrej woli przed adwersarzami moglo sie otworzyé
naukowe pole do owocnej dyskusji, jalowy za$, emocjonalny spér by¢ moze
op6znil znalezienie wspdlnych, moze bardziej konstruktywnych rozwigzan. XX
wiek przyniost ze sobg np. zarzucenie podejScia alternatywnego (albo—albo), na
rzecz podejScia komplementarnego, redukujace negatywy, a podnoszace pozyty-
wy kazdej z metod (T. Gatkowski 1998) (do nowych kontekstow metod oralnych
1 manualnych jeszcze wroce w dalszej czeSci teksu).

Po szkole edynburskiej, paryskiej 1 lipskiej szybko zaczely powstawaé nastep-
ne: w Austrii (Wieden) — 1779, Rzymie (1784), Bordeaux i Pradze (1786),
w Schlezwigu—Holsteinie (1787), Berlinie (1788), w Holandii — 1790, w Londynie
— 1792, Hiszpanii — 1984, Danii — 1807 (wg S. Mauersberga (1990, s. 77) — w roku
1805), Szwecji — 1809, w Hartford (USA) i w Warszawie (Krolestwo Polskie) —
1817 (Kalendarz-Informator...; S. Mauersberg [red.] 1990). W uzupelnieniu polo-
nikow B. Szczepankowski wskazuje, 1z za pierwsza polska szkole — cho¢ na terenie
zaboru rosyjskiego, ale zatozong przez polskiego ksiedza i pierwszego odnotowa-
nego w historii polskiego nauczyciela gtuchych, Anzelma Zygmunta w roku 1806
— nalezy uznac szkole w Pawlowsku pod Petersburgiem (B. Szczepankowski,
Ks. Anzelm Zygmunt — pierwszy surdopedagog polski. Referat na konferencji Podroz
do swiata gluchych, 23.10.2007 — Warszawa — z okazji 190-lecia Warszawskiego
Instytutu Giuchoniemych). Przed szkola w Warszawie funkcjonowala juz takze
na terenie zaboru pruskiego szkota we Wroclawiu (Breslau), natomiast pierwsza
szkolg w Galicji byt Galicyjski Zaktad dla Gluchoniemych we Lwowie (1830).

Przetom XIX 1 XX wieku to okres, gdy sie¢ szkot dla gluchych, zwlaszcza w Europie,
moznajuz bylo uznac za dobrze rozbudowana i dynamicznie zwiekszajaca sie: w Niemczech
w tym czasie funkcjonowato juz ponad 90 zaktadow (blisko 6 tys. uczniow), we Francji
67 zakladow, w Anglii 46, 35 — we Wiloszech, w USA — 55 (S. Mauersberg [red.] 1990, s.
77). Wazne tez stalo sie stworzenie systemowych podstaw do organizacji szkolnictwa dla
dzieci niestyszacych przez wprowadzanie w poszczegolnych krajach obowigzku szkolne-
go dla gluchych. W roku 1817 jak pierwsza wprowadzila go Dania, w 1874 — Niemcy’,
w 1890 — Szwecja, 1894 — Anglia, 1911 — Prusy 1 Poznanskie, 1922 — Wegry, 1929 —
Czechostowacja (Kalendarz-Informator. ..., s. 39).

Jak juz wspomniano, w Polsce (doktadnie w Krolestwie Polskim) pierwsza szko-
la dla dzieci gluchych — Instytut Gtuchoniemych w Warszawie — powstala w roku

"W niektérych landach nawet dopiero w 1911 roku.
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1817 (S. Mauersberg [red.] 1990), cho¢ niektore zrodia wskazuja juz na rok 1816,
w ktorym to ks. Jakub Zebedeusz Falkowski (1775-1848) zatozyt w Szczuczynie
tzw. szkole wydzialowa, polaczong ze szczuczynska szkola podstawowa. Bylo tu
tylko kilku uczniow gtuchoniemych®. Rok pdzZniej szkola zostala przeniesiona
do Warszawy 1 od tego czasu oficjalnie notuje sie dzialalno$¢ Warszawskiego
Instytutu Gluchoniemych, dziatajacego do dzi§ pod zachowana — oryginalna, histo-
ryczna — nazwa na Placu Trzech Krzyzy. Z pracami Instytutu skojarzone sg trwale
dwie wybitnie postaci: pierwsza — to jego zatozyciel, ksigdz pijar Jakub Falkowski,
druga — Jan Siestrzynski. Ksiadz Jakub Falkowski byt autorem kilku rozpraw na
temat opieki pedagogicznej nad gluchymi dzie¢mi, a takze na temat dzialalno-
Sci Instytutu. Zdobywaniu informacji na temat nowoczesnych metod nauczania
podporzadkowal m.in. swoje podroze, w czasie ktorych odwiedzal zagraniczne
oSrodki, np. w Lipsku 1 Wiedniu. W latach 1815-1816 ukonczy! kurs dla nauczy-
cieli w Wiedniu. Ks. Falkowski zdobyl do§wiadczenie i wiedze, tak w zakresie
metody oralnej, jak 1 migowej. Zatrudnil w Instytucie Gluchoniemych lekarza,
Jana Sietrzynskiego, ktory pracowat z uczniami metoda glosowa. Opracowaniem
ksiazki Mechanizm 1 terapia mowy Sietrzynski wpisal sie w historie jako ,,0jciec
polskiej logopedii”. Warto odnotowac, iz w Instytucie wypracowano stosunkowo
wszechstronny model przygotowania uczniéw do samodzielnego zycia, wiaczajac
do oferty programowej przygotowanie do wykonywania zawodu. Siestrzynski
uruchomit w Instytucie zaklad litograficzny — pierwszy w Polsce wprowadzajacy
nowa, atrakcyjna technike drukarska. Byl wiec prekursorem ksztalcenia zawo-
dowego gluchych, jak i prekursorem nowej technologii drukarskiej. Niestety, na
skutek roznicy pogladow z ks. Falkowskim, co do metody nauczania, Siestrzynski
po trzech latach pracy w Instytucie zdecydowal sie wroci¢ do zawodu lekarza
1 opusci¢ Warszawe. Mimo tej straty, Instytut funkcjonowat nadal (i funkcjonuje
do dzi$), ksztalcac wiele pokolen gtuchych dzieci i mtodziezy.

W ciggu XIX wieku powstawaly na terenie ziem polskich poszczegolnych
zaborow kolejne oSrodki dla niestyszacych, jednak w historii polskiej pedagogiki
specjalnej Warszawski Instytut Gluchoniemych odegrat wyjatkowa role: byta to
nie tylko pierwsza w naszym kraju szkola dla niestyszacych, ale takze pierwsza
polska szkola specjalna w ogole®. Wspotczesnie szkola, wspdlpracujac z wyzszymi
uczelniami, Polskim Komitetem Audiofonologii, polskimi i zagranicznymi placow-

8 Rok podaje za S. Mauersbergiem (1990); wyjasnienie za B. Szczepankowskim —
konsultacja. Tak naprawde pierwsze doSwiadczenia w ksztalceniu gluchych ks. Falkowski
zebral jeszcze wczesniej, gdyz od 1802 r. w szczuczynskie] szkole nauczal indywidualnie
gluchego od urodzenia chtopca, Piotra Gasowskiego. W roku 1803 wyjechat do Berlina, a
nastepnie Lipska, aby poznac tamtejsze metody nauczania gluchych, a gdy w roku 1807
wrocit do Szczuczyna — podjal prace z bylym wychowankiem za pomoca nowo poznanej
metody glosowej (M. Manteuffel, t. 6, 1948).

90d roku 1842 w Instytucie dzialat tez pion klas dla dzieci niewidomych, a wiec mozna
go nazwaC takze pierwsza szkola dla niewidomych (Mauersberg 1990). Natomiast warto
wspomniec, iz obecno$¢ niewidomych dzieci w Instytucie trwala jeszcze diugo — zakon-
czenie wspolnego ksztalcenia uczniow niewidomych 1 gluchych w roku 1962 — wspomina
B. Szczepankowski.
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kami badawczymi 1 edukacyjnymi dla niestyszacych, stala sie rowniez oS§rodkiem
innowacyjnoSci, badan naukowych 1 wymiany do$wiadczen, miejscem waznych
naukowych spotkan, seminariow i1 konferencji, z udzialem goS$ci krajowych
i zagranicznych, ksztattujacych wspolczesny obraz surdopedagogiki.'

Korzenie edukacji gluchych w Stanach Zjednoczonych Ameryki siegaja
Europy, bo tu — z my$la o konkretnym gluchym dziecku, Alice Cogswell'! - roz-
poczal poszukiwania odpowiedniego nauczyciela pastor z Hartfordu, Thomas
Gallaudet. Pastor wybrat sie najpierw do pierwszej ze szkot dla gtuchych, o jakiej
slyszatl — do szkoly Thomasa Braidwooda w Edynburgu, prowadzonej w tamtych
latach metoda oralna. Poniewaz po przybyciu na miejsce okazalo sie, ze metoda
nauczania jest otoczona bezwzgledna tajemnica, swoje poszukiwania kontynuowat
we Francji. Tam poznal gluchego nauczyciela paryskiego instytutu dla gtuchych,
o nazwisku Laurent Clerc. Clerc zgodzit sie pojecha¢ do Ameryki. Przez 52 dni
podrozy uczyt sie jezyka angielskiego, a Thomas Gallaudet — jezyka migowego.
Skutkiem wyprawy Gallaudeta bylo powstanie w roku 1817 pierwszej szkoly
dla gtuchych w USA: Amerykanskiego Osrodka Pomocy Gluchym (American
Asylum for the Deaf) w Hartford (O. Sacks 1998, s. 43). Osrodek ten w duzym
stopniu przyczynil sie do uksztaltowania i rozpowszechnienia ASL (American
Sign Language — Amerykanskiego Jezyka Migowego), powstatego na bazie jezyka
narodzonego w XVIII wieku w jednej wiosce w stanie Massachusetts, w ktorej
az 25% mieszkancow byto dotknietych gluchota dziedziczna. W tym czasie jedna
z gluchych mieszkanek, Martha Vineyard, rozwinela wtasng forme jezyka migo-
wego, ktory zostal przyswojony przez pozostalych mieszkancow wioski, a za ich
poSrednictwem rozpowszechnil sie dalej (http://deafness.about.com/od/deafhi-
story). Oznacza to, iz za sprawa Clerca nie przeniesiono automatycznie do USA
francuskiego jezyka migowego, a ASL jest autonomicznym, odrebnym jezykiem,
zrodzonym w naturalny sposob z potrzeby lokalnej spotecznos$ci gluchych.

W roku 1864 zostala zatwierdzona ustawa powolujaca do zycia pierwsza na
Swiecie wyzsza uczelnie dla gtuchych, Columbia Institut for Deaf and Blind
(Kolumbijski Instytut dla Gtuchych i Niewidomych), w kolejnych latach prze-
ksztalcong w Columbia College, a w koncu w Gallaudet University. Pierwszym

10 Aktywno$é naukowa nauczycieli Instytutu zaowocowata np. kilkoma doktoratami
(np. T. Adamiec, P. Tomaszewski), w Instytucie realizowano rowniez pilotazowo innowacje
metodyczne inspirowane metoda Schmidt-Giovannini, metoda dwujezyczng, pioniersko
wprowadzono naturalny, polski jezyk migowy (PJM), tak w nauce szkolnej, jak 1 na lekto-
racie dla rodzicow, zatrudniono liczng grupe gluchych pedagogéw 1 in.. W ciggu ostatnich
lat w seminariach organizowanych w Instytucie uczestniczyli najwigksi polscy specjali-
§ci w zakresie zaburzen sluchu, mowy i1 komunikacji (np. J. Cieszynska, T. Gatkowski,
A. Korzon, K. Krakowiak, H. Skarzynski, B. Szczepankowski, M. Swidzinski i in.).
Wydarzeniami byly tez wizyty specjalistow zagranicznych, autorow najnowszych, poczyt-
nych pozyql z literatury surdologicznej: D. Bouvet, J. Kyle’a, H. Lane’a, M. Marscharka.

' Pomnik dziewczynki uczonej znakow daktylograflcznych przez Thomasa Gallaudeta
znajduje sie dzi§ przed wiktorianskim budynkiem rektoratu Uniwersytetu Gallaudeta w
Waszyngtonie i nalezy do chetnie fotografowanych i rysowanych obiektow. Innym popu-
larnym obiektem na terenie campusu jest pomnik Laurenta Clerca.



172 DOROTA PODGORSKA-JACHNIK

rektorem Instytutu zostal syn Thomasa — Edward Gallaudet (O. Sacks 1998,
s. 45). Specyfika rozwoju edukacji gtuchych w USA jest relatywnie (do krajow
europejskich) pozytywny stosunek do jezyka migowego (uczono go w wielu
collegach, szkoly dla gluchych chetnie zatrudnialy gluchych nauczycieli) oraz
filozofia komunikacji totalnej, przekladajaca sie m.in. na tworzenie w szkotach
rownoleglych klas, oferujacych rozne metody komunikacji w zalezno$ci od indy-
widualnych potrzeb 1 mozliwoS$ci dziecka.

Tak przychylny stosunek do jezyka migowego nie oznacza jednak, ze w USA
nie pojawialy sie glosy przeciwne tej formie komunikacji. W drugiej polowie XIX
wieku ujawnily sie tam bowiem ruchy uznane za reformatorskie, ktore stanow-
czo odrzucaly jezyk migowy jako ,przestarzaly”, preferujac ,,postepowe”, czysto
oralne, metody nauczania (O. Sacks 1998, s. 45). Pierwsza taka szkols, zalozona
w 1867 roku w Northampton (stan Massachusetts) byta Clarke School for the
Deaf. Najbardziej znanym przedstawicielem tego nurtu w USA byl Aleksander
Graham Bell, nauczyciel gltuchych, znany jednak ludzkosci przede wszystkim
jako wynalazca telefonu (1876). W historii gluchych Bell jest prototypem oralisty,
traktujacego gtuchote jako grozng dla ludzkoSci patologie, ktora nalezy zwalczac.
Gluchota, traktowana jak ,,choroba” wymaga ,leczenia”, a celem surdowychowa-
nia miafoby by¢ maksymalne upodobnienie dziecka giuchego do siyszacego. Nie
ma tu miejsca na akceptacje gluchoty 1 nie udaje akceptacji A. G. Bell, piszac np.
w 1883 roku Rozprawe o ksztattowaniu sie gluchej odmiany rasy ludzkiej (Memoir
Upon the Formation of a Deaf Variety of the Human Race). Bell dobrze znal $ro-
dowisko gluchych (uszkodzony stuch miala jego matka, poSlubil swa glucha
uczennice), a jednoczes$nie postulowal zaprzestanie korzystania z jezyka gestow,
wyeliminowanie ze szko! gluchych nauczycieli, kontrole imigracji gtuchych,
zakaz zawierania wsrod nich malzenstw, ostrzegal, ze szkoly z internatem dla
gluchych, moga stac¢ sie ,wylegarniag gltuchego gatunku ludzkiego”, a ,,produ-
kowanie defektywnej rasy ludzkich istot moze stac sie tragedia” (M. S. Miller,
D. F. Mores 2000, s. 222). Takze idea skonstruowania aparatu stuchowego (czego
nieoczekiwanym efektem bylo wla$nie wynalezienie telefonu) ozywiana byla
nadziejg na techniczne zwalczenie gluchoty'?. W §rodowisku amerykanskich glu-
chych postac Bella traktowana jest z niechecia, a nawet z nienawi$cia, natomiast
mezami opatrzno$ciowymi — nie tylko za swoje zastugi, ale rowniez wzor postawy
prawdziwe] akceptacji gtuchoty — zostali obwolani przez to Srodowisko Thomas
Gallaudet 1 Laurent Clerc. Pomniki obu mezow zdobig dziedziniec Uniwersytetu
Gallaudeta. Laurent Clerc w Srodowisku amerykaﬁskich niesiyszqcych jest wrecz
postacia kultowa, o czym zadecydowalo rowniez to, ze jest pierwszym, najbar-
dziej znanym i1 uwazanym za genialnego nauczyciela gtuchym surdopedagogiem
(M. Dobrowolska 2003, s. 8).

120 fenomenie A. G. Bella w historii gluchych pisze szerzej w artykule pt. Jak nie
kochac Aleksandra Grahama Bella? O mnieoczekiwanych aspektach emancypacji gluchych
(Publikacja z konferencji ,,Edukacja alternatywna” pod. red. B. Sliwerskiego z roku 2006 —
aktualnie w druku w Wydawnictwie ,,IMPULS”).
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Tradycyjna i wspolczesna opozycja metod migowych

1 oralnych

Spoér w surdopedagogice ,,mowi¢ czy migac” wydaje sie sporem klasycznym, jednak
powtarzanie tego pytania w czasie wcale nie prowadzi do takich samych rozstrzy-
gnieC jak sprzed laty. Po pierwsze dlatego, ze sam problem wyboru jest naprawde
bardzo zlozony i1 zawsze dodatkowo zawieszony w kontekScie indywidualnych
potrzeb: to, co moze by¢ optymalnym rozwigzaniem dla jednego dziecka, moze by¢
rozwigzaniem fatalnym dla innego. Z tego tez powodu spor ten mogiby sie toczyé
przez stulecia i zawsze mozna byloby znalez¢ jakie§ nowe kontrargumenty. Jednak
z historycznego punktu widzenia znacznie wazniejsze jest pytanie, czy wspolcze-
sna alternatywa ,,m6wiC czy migac” jest ta samg alternatywa, co np. 200 czy 100
lat temu. Odpowiedi brzmi: nie jest. Méwiqc o metodzie oralnej mamy obecnie na
mys$li zupeknie inne uwarunkowania rozwolu mowy dzw16;kowe3 dziecka z uszkodzo-
nym stuchem. Mowigc o metodzie migowej — musimy mie¢ na wzgledzie nie tylko
catkowicie odmienny system/systemy komunikacji, ale takze rewolucyjne zmiany
mentalne. W odniesieniu do jednej 1 drugiej grupy metod dysponujemy coraz wieksza
liczbg empirycznie potwierdzonych analiz naukowych, dajacych coraz lepszy wglad
w mechanizmy rozwojowe lezace u podstaw rozwoju dziecka gtuchego 1 kompensacji
uszkodzenia stuchu. Na czym wiec polegaja te roznice?

Tradycyjne metody oralne (glosowe, dzwiekowe, werbalne), o ktérych mozna
byto mowié jeszcze sto lat temu, oparte byly na zasadzie wyuczenia ucznia
odczytywania mowy z ust osoby méwigcej i nadawania mozliwie czytelnej mowy
artykulowanej. Wspolcze$nie wiemy, ze odczytywanie mowy z ust jest ztozong
czynno$cig psychiczna, angazujacg — paradoksalnie — tylko w niewielkim stopniu
percepcje wzrokowa, angazujaca za to wiasny analizator kinestetyczno-artyku-
lacy]ny mowy osoby gluche], domysl 1 kombinowanie odczytanymi fragmenta-
mi wypowiedzi, wreszcie bardzo wazne: chocby minimalne resztki stuchowe,
uzupelniajace informacje zdobyte w inny sposéb. Wiedza ta pozwala zaplanowaé
odpowiednie, wszechstronne ¢wiczenia, tacznie z ¢wiczeniami logopedycznymi,
dostarczajacymi do§wiadczen artykulacyjnych i wewnetrznych wzorcow wymowy.
Pozwala tez unikna¢ nieskutecznych strategii odbioru i przetwarzania jednostek
jezykowych wylacznie w kierunku dol-gora (scalanie wyrazow z rozpoznanych
glosek, zdan z wyrazow itd.), a wzmocni¢ odbidr przetwarzaniem gora—do? (rozpo-
znawanie caloSci frazeologicznych, domyst z kontekstu tekstowego i sytuacyjnego
itd.). Uruchamia sie w ten sposob pozytywne sprzezenie zwrotne: gdy znam lepiej
jezyk — lepiej odczytuje mowe z ust, gdy lepiej odczytuje mowe z ust — lepiej poznaje
jezyk. Znajomo§¢ psychologicznych mechanizmow procesu sprzyja skutecznoS$ci
jego ksztalttowania. Pozwala tez realistycznie wytyczyC rzeczywiste mozliwoSci
nieslyszgcego, by w obszarach niedostepnych percepcyjnie (brak jednoznacznoSci
odbieranych informacji wizualnych) uruchomié dzialania kompensacyjne (jak np.
w metodzie fonogestow czy przy zastosowaniu transliteratorow).

Jeszcze wieksze roznice miedzy metodami historycznymi a wspoiczesnymi doty-
czg ksztaltowania kompetencji artykulacyjnych. Pierwsze proby pomocy dziecku gtu-
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chemu w przelamaniu niemoty przedstawiaja zalosny obraz bezradno$ci nauczycieli
wobec ograniczen uczniéw, ktorym np. przyprawiano ,,protezy”’ w postaci drewnia-
nych uszu, wzorowanych na malzowinach zwierzat, podcinano wedzidelka (w prze-
konaniu, ze to mato ruchliwy jezyk ponosi wine za niemote), golono glowy (aby
wlosy nie ttumily dzwiekow), a nawet stosowano cudowne diety, ktore obiecywaly
poprawe slyszenia. Przyktad takiej kuracji, opisanej przez R. E. Bender, przedstawia
A. Korzon: najpierw podawano dziecku ciemiernik czarny, jako Srodek przeczyszcza-
jacy; nastepnie golono wlosy na ciemieniu i wcierano w to miejsce masé z saletry
potasowej, olejku migdalowego, brandy i nafty; rano myto glowe, czesano i méwiono
gloéno do wygolonego ciemienia tak, by dziecko moglo odczué glos 1 w ten sposob
nauczy¢ sie mowic (A. Korzon 1996, s. 22).

Co pojawilo sie wspolcze$nie w miejsce tajemniczych praktyk (A. Korzon 1996;
A. Lowe 1995; 1999)"*? WiekszoS¢ z nich przestata miec racje bytu, gdy XX wiek
przyniost aparature wzmacniajaca dzwiek 1 wspomagajaca slyszenie: urzadzenia
nagla$niajace, aparature stacjonarna, indywidualne aparaty stuchowe, implanty $li-
makowe, a nawet implanty pniowe (wszczepiane w delikatne struktury pnia mozgu).
Rewolucja w tym zakresie jest tak wielka!*, Ze nie da sie juz porownac pracy oralnej
z dzieckiem w XVIII czy XIX wieku z obecna rehabilitacja. Z rewolucji technicznej
1 coraz powszechniejszego aparatownia, wyplywa jeszcze jedna roznica: niegdysiejsza
metoda oralna byla nia — zgodnie z nazwa — doslownie praca nad méwieniem. Teraz
wykorzystuje sie naturalne rozwojowe sprzezenie zwrotne, moéwimy wiec nie tyle
o metodzie oralnej, ile o metodzie audytywnej (stuchowe;j) lub tez audytywno-wer-
balnej (stuchowo-werbalnej). Ksztaltowanie mowy opiera sie na naturalnym zwiazku
rozwojowym: slyszenie nie tylko innych, ale i samego siebie, dostarcza stymulacji,
ktéra powoduje, ze mowa ksztaltuje sie jako efekt slyszenia. Trzecia zasadnicza rozni-
ca w metodach oralnych dawniej 1 dzi$ polega na tym, ze niegdy$ ksztattowanie mowy
bylo zadaniem szkoly. Zaczynajac rehabilitacje w tak poznym wieku nie wykorzysty-

13'W opisach dziatan wezesnych Cwiczefi oralnych, bedacych zrodlem pozniejsze;j fali
wychowania stuchowego 1 praktyk surdologopedycznych, odna]du]emy tez metody moze
zadziwiajace ze wspolczesnego punktu widzenia, lecz racjonalne przy 6wczesnym pozio-
mie zaawansowania technicznego (np. uzywanie sztucznego jezyka ze skory badZ nawet
ozora bydlgcego dla demonstracji niewidocznych z zewnatrz ruchow artykulacyjnych, stu-
chanie z precikiem umieszczonym w zebach, odbierajacym wibracje i in.).

14 Zobacz: tabele z kalendarium historii edukacji gtuchych na koncu rozdziatu. Chociaz
z konieczno$ci nie uwzgledniono w nich wszystkich rewolucyjnych technologii, ktore
w biyskawicznym tempie powoduja wypieranie jednych rozwiazan technicznych przez
nowsze, doskonalsze, i1 tak widac, ze druga polowa XX wieku 1 perspektywy rozwojowe
technologii w wieku XXI diametralnie zmieniaja obraz sytuacji dziecka z uszkodzonym
stuchem, ktore moze jednak styszec coraz wiecej, coraz lepiej, coraz selektywniej, coraz
bardziej przestrzennie, z coraz mniejszym efektem zakiocen 1 szoku akustycznego. Jest to,
oczywiScie, sytuacja absolutnie nieporownywalna nie tylko do tej sprzed 100 lat, ale nawet
50 czy 20. Zmienia sie wzgledna warto$§¢ funkcjonalna zachowanych resztek stuchowych,
ktore kiedy$ byly wykorzystywane tylko w minimalnym stopniu lub tez wcale. Oczywiscie,
spodziewamy si¢ dalszego postepu oraz dotarcia z t3 zdobycza cywilizacyjng do tych ciagle
ok. 75% os0b z uszkodzonym stuchem, ktore z roznych powodow nie korzystajg ani z apa-
ratow, ani tez z innych urzadzen techmcznych wspomagajacych styszenie.
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wano plastycznoS§ci mozgu, okresow sensytywnych, mechanizméw wyplywajacych
z naturalnych potrzeb rozwojowych mlodszego wieku. Obecnie dziatania wspomaga-
jace rozwoj przesuwa sie na jak najwczesniejszy okres zycia, az po wprowadzone nie-
dawno w naszym kraju — jako pionierskie rozwiazanie w skali Swiatowej! — powszech-
ne przesiewowe badania stuchu na oddziatach noworodkowych. Takie postepowanie
umozliwia naprawde wczesng diagnoze, aparatownie, i — nawet nie tyle rehabilitacje,
co habilitacje, a wiec wczesne nabywanie sprawno$ci w zakresie postugiwania sie
stuchem i glosem (A. Lowe 1999).

Jesli chodzi o metode migowa, pierwsza roznica historyczna wynika z wewnetrz-
nego zroznicowania tego, co niegdys$ sie krylo pod tym pojeciem, bedacej wowczas
parasolem zbiorczym dla prawie kazdego rodzaju komunikacji gestowo-mimiczne;.
Jezykowi migowemu jeszcze do niedawna odmawiano statusu pelnoprawnego jezy-
ka, ale nawet dla tych, ktorzy maja watpliwoSci w tym zakresie, obca jest stylistyka
z poczatku XIX wieku, kiedy to wspomniany juz J. Siestrzynski pisat:

1. znaki migowe nie stanowig zadnego jezyka, a sa tylko ucieczka nieszczeSli-
wych w potrzebie;

2. jezyk migowy jest jezykiem sztucznym, ktéry nie rozwija ucznia, lecz go
tresuje;

3. gluchoniemy bez znajomosci jezyka dzwiekowego, postugujacy sie wylacznie
mowa migowa, nie jest nawet na najnizszym stopniu czlowieczenstwa (E.
Nurowski 1983, s. 202).

Niestety, nie byt to poglad odosobniony: utrzymywano, iz jezyk migowy nie
posiada gramatyki, jest prymitywnym uproszczonym systemem, kt()ry nie zawie-
ra elementow relacyjnych, pole;c abstrakcy]nych ogranicza rozwoj 1ntelektualny
itd. Jest rzecza oczyw1stq, ze sady takie braly sie przede Wszystklm Z nieznajo-
moSci ]szka migowego: paradoksalnie, im specyficzna gramatyka 1 morfologia
szka mlgowego trudnle]sza tym bariera do pokonania przez slyszacych WleSZ&
1tym latwiej o niezrozumienie, ktoére zaowocowalo deprecjonujacymi opiniami. B.
Szczepankowski zwraca uwage, iz tak naprawde sam J. Siestrzynski mial bardzo
male doSwiadczenie w pracy 1 kontaktach z gtuchymi (zaledwie 3 lata — o czym
wspominatam, opisujac spor z ks. J. Falkowskim), a poza tym wowczas jezyk
migowy dopiero sie ksztaltowal (wlaSciwie — trafnie zauwaza B. Szczepankowski
— tez mial wtedy dopiero 3 lata!) i z konieczno$ci musial by¢ — rzeczywiscie! —
ubogi 1 do$¢ prymitywny. Z tych powodow osad Siestrzynskiego nie moze byc
uznany za wiarygodny z dzisiejszego punktu widzenia. Obecnie sytuacje zmienia
zarowno rozwoj samego jezyka migowego (jezyk6w migowych), zainteresowanie
nim jako Srodkiem komunikacji, triumfalnie wracajacym do zycia spolecznego
1 do edukacji, jak 1 powazne uznanie go za fenomen psycholingwistyczny, a co za
tym idzie — specyficzny obiekt naukowych badan lingwistycznych. Wprawdzie
historia odnotowata jako pierwszy traktat o jezyku migowym dzielo Giovanniego
Bonifacio (1547-1635) z 1616 roku pt. Of the Art of Signs, jednak z pierwszym
prawdziwie lingwistycznym opis jezyka migowego (ASL) mieliSmy do czyniena
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dopiero w 1960 w ksigzce Wiliama Stokoe pt. Sign Language Structure (Struktura
jezyka migowego) (zob. tabela z kalendarium historii edukacji gtuchych). W tym
tez okresie (lata 60. 1 70.) zaczynaja sie pojawiaé w roznych krajach naukowe zain-
teresowania jezykami migowymi oraz pierwsze proby gramatycznego ich opisu.
W Polsce praktyczne poczatki jezyka migowego siegaja czasow utworzenia
pierwsze] spoleczno$ci gltuchych, w ktorej dopuszczano, a nawet Swiadomie
wprowadzano, komunikacje gestowa, tj. roku 1817, gdy powstal Warszawski
Instytut Gluchoniemych. Wzgledy historyczne (wojny, zmiany granic, mlgraqe
ludnoS$ci, w koficu rezolucja mediolanska, utrudnla]qca naturalny I'OZWO_] jezy-
ka m1gowegol5) spowodowaly zroznicowanie lokalne odmian jezyka migowego
uzywanego w roznych osrodkach w Polsce. W roku 1964 powotlano specjalng
komisje jezykowa przy Polskim Zwiazku Gluchych i rozpoczeto zmudne prace
nad unifikacja znakow ideograficznych (tzw. migdw) polskiego jezyka migowego.
B. Szczepankowski, wspoitworca Komisji Unifikacji Jezyka Migowego, jej sekre-
tarz, a p6zniej przewodniczacy, podaje, iz w ciggu 20 lat zunifikowano ok. 5 tys.
znakow ideograficznych 1 upowszechniono je w formie slownikow, podrecznikow,
kaset, programo6w telewizyjnych itd. (B. Szczepankowski 1999, s. 114).
Propagowanie ujednoliconej formy komunikacji migowej spowodowalo rowniez
opracowanie specjalnej wersji jezyka migowego, zachowujacej gramatyke jezyka
polskiego, przy wykorzystaniu leksykonu znakow ideograficznych jezyka migowe-
g0 gluchych (Jezyka naturalnego). Tak wiec zaczeto wyraznie odr6zniaC naturalny
jezyk mlgowy giuchych (z wilasng ideografia 1 Wlaan gramatykq) od sztucznego
Jezyka miganego 1 systemu jezykowo-migowego'®. Jezyk migany i system jezy-
kowo-migowy (SJM) rozpoczeto upowszechniaé w Polsce na kursach organizo-
wanych pod patronatem Polskiego Zwigzku Gluchych (B. Szczepankowski 1999;
1988 1 inne ksigzki do nauki SJM tego autora). Monitorowanie rozwoju SJM jest
waznym zadaniem z punktu widzenia podtrzymania efektu wieloletnich prac uni-
fikacyjnych, a jego upowszechnianie stanowi przemys$lane rozwiazanie na styku
jezyka polskiego i naturalnego (polskiego) jezyka migowego (PJM), przynajmniej
do czasu upowszechnienia sie tego ostatniego. Na razie brakuje jeszcze nauczy-
cieli biegle wiadajacych naturalnym PJM i jednocze$nie o odpowiednich kwalifi-
kacjach dydaktycznych, aby mozna bylo na duzo skale wprowadza¢ PJM do szkot
1 jako alternatywe komunikacyjng dla styszacych rodzicow dzieci niestyszacych.
]ednak 1 takie pierwsze proby sa juz podejmowane: w Polsce lektoraty PJM orga-
nizuje dla swych studentow Wydziat Polonistyki Uniwersytetu Warszawskiego
(pod kierunkiem prof. M. SW1dzmsklego) Wydziat Psychologii Uniwersytetu
Warszawskiego (pod kierunkiem prof. T. Gatkowskiego) oraz Zaktad Pedagogiki

15 O rezolucji mediolafiskiej i jej skutkach bedzie jeszcze mowa w nastepnym punkcie
rozdziatu.

16 Autor zwraca uwage, ze nie sa to zupelnie zamienne pojecia: system jezykowo-migowy
polega na réwnolegltym, symultanicznym przekazie informacji jezykiem moéwionym 1 jezy-
kiem miganym, wiec jezyk migany jest elementem systemu jezykowo-migowego — ilustracja
migowa wypowiadanych tekstow w jezyku fonicznym. Sam nie moze funkcjonowaé, lecz tylko
razem z mowa dzwiekowa w ramach systemu.
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Specjalnej Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego (pod kierunkiem prof.
K. Krakowiak) (P. Tomaszewski, T. Galkowski, P. Rosik 2002, s. 7-20).

Warto dodac, ze mimo ciagle braku petnego opisu gramatycznego PJM, dysponu-
jemy juz pewnymi opisami czastkowymi, a zaawansowanie prac badawczych pozwala
juz na przedstaw1en1e wielu specyficznych wiaSciwosci gramatyki naturalnego

jezyka migowego (P. Tomaszewski, T. Galkowski, P. Rosik 2002; M. Swidzinski,
D. Mikulska 2002; P. Tomaszewski, P. Rosik 2002 11in.), a przede Wszystklm zamknaé
ostatecznie dyskusje, czy PJM jest, czy tez nie jest pelnoprawnym jezykiem. Jeden
z najwiekszych autorytetow z zakresu psycholingwistyki w naszym Kraju, prof.
I. Kurcz, wspierajac sie argumentacja znanych w $wiecie badaczy tej problematyki,
E. Klimy 1 U. Bellugi, wskazuje na obecno$¢ w jezyku migowym wszystkich atry-
butow pelnoprawnego jezyka, a jedyna pragmatyczng roznice miedzy jezykiem
migowym a fonicznym sprowadza do ,wiekszej efektywnosci komunikacji fonicznej,
uwalniajacej rece i nie angazujacej kanalu wzrokowego (mozliwo§¢ porozumiewania
sie przy braku $wiatia)” (I. Kucz 2002, s. 252).

Nowe strategie edukacyjne

W literaturze surdopedagogicznej istnieje wiele szczegotowych opiséw specy-
ficznych metod pracy stosowanych w pracy z dzie¢mi nieslyszacymi. Nie zatrzy-
mujac sie na poglebieniu ich prezentacji, a uwzgledniajac przedstawione roznice
mozna powiedzieé, ze spiecie klamra wczeSniejszych 1 obecnych doSwiadczen,
dotyczacych wykorzystania elementéw oralnych i1 manualnych, nakazuje wspot-
cze$nie mowié nie tyle o metodach oralnych i migowych, ale calych strategiach
edukacyjnych, uwzgledniajacych metodycznie zaplanowanie elementy: oralne
1 migowe. Wiodace programy edukacyjne mozna zatem ujaé obecnie w trzy gtow-
ne kategorie:

1. wychowanie stuchowe,

2. programy manualne (migowe),

3. komunikacja totalna (D. Podgérska-Jachnik 2005, s. 94-95)7,

a poniewaz nie wszystkie stosowane wspolcze$nie metody da sie opisa¢ w prosty
sposob wylacznie na plaszczyznie wyznaczonej tym kryterium, doda¢ nalezy do
tego przynajmniej jeszcze jedng kategorie:

4. wychowanie jezykowe (K. Krakowiak, dalej: www.fonogesty.org).

Wychowanie stuchowe, bedace kontynuacja strategii oralnych, oznacza wspot-
cze$nie zastosowanie wszystkich mozliwych §rodkow pedagogicznych umozliwiaja-
cych wykorzystanie resztek stuchu oséb z giebokim, prelingwalnym uszkodzeniem

17" Autor zwraca uwage, Ze nie sa to zupelnie zamienne pojecia: system jezykowo-migowy
polega na rownoleglym, symultanicznym przekazie informacji jezykiem mowionym i jezy-
kiem miganym, wiec jezyk migany jest elementem systemu jezykowo-migowego — ilustracja
migowa wypowiadanych tekstow w jezyku fonicznym. Sam nie moze funkcjonowaé, lecz tylko
razem z mowa dzwiekowa w ramach systemu.
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tego zmystiu (A. Lowe 1995). W odniesieniu do wychowania stuchowego maja zasto-
sowanie wszystkie wskazowki dotyczace opisanego wyzej nowego kontekstu metod
oralnych, a kluczowa informacja praktyczna sprowadza sie do oczekiwania, iz przy
dobrze zrealizowanym programie wczesnego wychowania stuchowego, po wezesnym
1 prawidlowym aparatowaniu i rehablilitacji, mozemy oczekiwac rozwiniecia mowy
nawet przy Srednim ubytku ok. 120 dB. Uznajac ciaglo$¢ strategii oralnych i aydytyw-
nych, mozna powiedzie¢, ze metody wychowania stuchowego ewoluuja juz od 400 lat.
Jest to bardzo rozlegta problematyka, obejmujaca szereg szczegotowych rozwiazan
metodycznych, ktore nie sposob przedstawi¢ w krotki sposob. Cata palete metod oraz
galerie znakomitych postaci przedstawia A. Lowe (1922-2004), sam bedac wybit-
nym przedstawicielem nowoczesnego wychowania stuchowego i autorem koncepcji
wczesnego wspomagania rozwoju dzieci z uszkodzonym stuchem. W Polsce dostep-
na jest monografia autora pt. Wychowanie stuchowe. Historia — metody — mozliwosct
(1995). Wsrdd postaci wymienianych przez A. Lowego sa przedstawiciele nie tyle
kilku pokolen, co calych epok. Autor wymienia nastepujace nazwiska:

1. Indywidualne wychowanie stuchowe w XVIII wieku: Pereira, Ernaud,
Deschamps;

2. Poczatki szkolnego wychowania stuchowego ok. 1800 roku: Itard,;

3. Wychowanie stuchowe w szkolach specjalnych ok. 1900 roku (tzw. pierw-
szy ruch na rzecz wychowania stuchowego): Urbantschitsch, Bezold,
Kroiss, Brauckmann;

4. Wychowanie stuchowe w szkofach specjalnych w latach 1930-1960 (tzw.
drugi ruch na rzecz wychowania stuchowego): Goldstein, Barczi, Beri,
Kern, Steinbauer, Hofmarksrichter, Braun;

5. Wychowanie stuchowe od okoto 1960 roku: Oedenberg, I. i A. Ewing, van
Uden, Pollack, Ling, Lowe;

6. Czolowi przedstawiciele wspolcze$ni: Crawford, Grammatico. Griffiths,
Rhoades, Schmid-Giovannini, Diller, Perdoncini, Leonard, Clark, Markides,
Nolan, Tucker, Stecewicz, Csanyi (A. Lowe 1995).

W Polsce trudno na razie méwi¢ o jednym dominujagcym modelu wychowania
sluchowego, cho¢ A. Lowe!® wylicza wsréd czolowych specjalistow nazwisko
A. Stecewicz. Stosowane w Polsce rozwiazania maja raczej charakter eklektyczny
(heurystyczny?), a na sposob realizacji zadan wychowania stuchowego w naszym
kraju niewatpliwie mial dotychczas sam A. Lowe, jak i popularni: A. van Uden,
S. Schmid-Giovannini czy Y. Csanyi (te trzy ostatnie postacie inspirowaly m.in.
rozwiazania metodyczne w przedszkolach dla dzieci gluchych). Do tego dodaé
nalezy do$wiadczenia metodyczne W. Eastebrooksa (kontynuatora koncepcji D.
Pollack), upowszechnione na prowadzonych w Polsce seminariach szkoleniowych
z zakresu metody audytywno—werbalnej oraz metode Urszuli Horsch, ktora przez
kilka lat prowadzila w naszym kraju wyktady, bedac profesorem na Uniwersytecie
Warminsko-Mazurskim. Widoczne jest tez jest zainteresowanie czeSci polskich

18 Przyczynilo sie do tego zaréwno ttumaczenie kilku prac profesora, jak i jego osobiste
przyjazdy do Polski.



Historia wychowania i edukacji gtuchych

z perspektywy surdopedagogiki poczatku XXI wieku 179

surdopedagogoéw i surdologopedéw belgijska metoda werbotonalng (Akademia
Pedagogiki Specjalnej w Warszawie).

Wspolczesne programy migowe na nowo definiujg miejsce jezyka migowe-
go w wychowaniu 1 edukacji nieslyszqcego dziecka. Uznajqc 80 za pelnoprawny,
autonomiczny system komunikacyjny, powinniSmy tez zwroci¢ uwage na jego role
W rozwoju poznawczym, emocjonalnym i spolecznym. W literaturze pojawiaja
sie wprawdzie badania wskazujace na to, iz jego warto$¢ rozwojowa moze byé
przeceniana (A. Lowe 1995; K. Krakowiak 2006), ale problemy metodologiczne
owych badan sg barierg zar6wno przy podwazeniu, jak i potw1erdzen1u tej tezy
Problemem natomiast pozostaje ocena tego, czy rzeczywiscie mozemy mowic
o0 jezyku migowym u kazdego dziecka z uszkodzonym stuchem i czy poziom kom-
petencji osmgme;tych w tym jezyku jest wystarczajacy, by odgrywac Znaczaca role
W rozwoju, w tym w nabywaniu kompetencji w jezykach innych niz migowy (takze
w ojczystym jezyku fonicznym) (K. Krakowiak 2006).

Z punktu widzenia metodyki pracy z dzieckiem nieslyszacym mozliwe
1 korzystne wydaja sie dwie podstawowe strategie:

1) system jezykowo-migowy, czyli metoda bimodalna jednojezykowa (SJM),
zaliczana przez B. Szczepankowskiego — ze wzgledu na jednoczesny przekaz
informacji méwionej 1 miganej — do metod oralno-migowych (B. Szczepanowski
1999);

2) bilingwilizm, czyli metoda bimodalna dwujezykowa, gdzie jednym — najcze-
Sciej pierwszym — jezykiem jest naturalny jezyk migowy, a drugim jezyk foniczny
(cho¢ moze by¢ tez zastosowany inny wariant metodyczny) (D. Bouvet 1996).

Warto odnotowac, ze po blisko stu latach zakazu stosowania, jezyk migowy
w Swietle prawa wrocil do polskich szkoét jako Srodek pomocniczy w nauczaniu
gluchych w roku 1985. Od tego czasu istnieje mozliwo$S¢ wprowadzenia nauki
jezyka migowego (systemu jezykowo-migowego) do szkolnych programow
nauczania.

Trzecia strategia, dopuszczajaca wszystkie mozliwe formy komunikowania sie
w roznych konfiguracjach, jest komunikacja totalna. Zaliczane s3 tu zarowno

19 Statym problemem w surdopedagogice sa male niejednorodne grupy kliniczne i wie-
lo§¢ czynnikow, wymykajacych sie kontroli badacza. W opisach badan rzadko podaje sie
rzetelne informacje na temat rzeczywistego sposobu komunikowania sie dzieci (nofabene:
sam A. Lowe — 1995, s. 67 — mowi az o 11 zidentyfikowanych badawczo sposobach komu-
nikowania sie dzieci nleslyszqcych) a w praktyce w przytaczanych przez niego badaniach,
wszystkich badanych przyporzadkowuje si¢ nie wiecej niz do 4-5 grup badawczych! Autor
niezwykle rzetelny w precyzyjnym relacjonowaniu roznych kategorii stymulacji dZzwigko-
wej, sam nie roznicuje w opisach roznych form komunikacji migowej, wszystko nazywajac
jezykiem migowym. Nawet to, czy dziecko w komunikacji wykorzystuje jezyk migowy,
czy migany — wydaje sie w relacjach autora raczej obojetne. Zagadnienie, ktore jest klu-
czowe przy konstruowaniu hipotezy badawczej, zostaje sprowadzone do banalnej uwagi:
,2Nawiasem mowiac, w szkolach tych nie uzywano American Sign Lanuage...” (1995,
8. 68). Postawe autora usprawiedliwia poniekad fakt, iz on sam nie deklaruje zainteresowa-
nia komunikacja migows, gdyz koncentruje si¢ przede wszystkim na wczesnym wspoma-
ganiu rozwoju funkcji stuchowo-werbalnych.
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mowa artykulowana i jezyk migowy, jak rowniez takie sposoby komunikowana
sie jak daktylografia, fonogesty, system jezykowo-migowy, mowa ciala, czytanie
mowy z ust, mimika, pantomimika, pismo, rysunki, piktogramy i in. Co do niekt6-
rych z tych metod mozna mie¢ pewne watpliwoSci, np. czy metodycznie zlokalizo-
wane jako dopelniajace mowe ustna znaki daktylograficzne, lub jeszcze bardziej
fonogesty — powigzane funkcjonalnie tylko i wylacznie z biezacym przekazem
ustnym - nalezy umieszczaé w kategorii komunikacja totalna czy moze w kate-
gorii wychowanie stuchowe (przeciez wspomaga odczytywanie mowy z ust),
a moze nawet komunikacja manualna (ze wzgledu na charakter przekazywanych
informacji)? Z punktu widzenia zalozenia komunikacji totalnej, gdzie skuteczne
komunikowanie sie 1 rozwoj do§wiadczen pozajezykowych jest najwazniejszym
celem, wydaje sie, ze takie zaszeregowanie tych metod moze by¢ zasadne, tym
bardziej ze bardziej niz o metodzie komunikacji totalnej moZemy mowic o jej filo-
zofii, 1 wtedy termin ten staje SIQ pOJQc1owym ,parasolem” obejmujacym wszyst-
kie mozhwe sposoby porozumiewania sie. 2

Problem z zaklasyfikowaniem fonogestow tak naprawde tkwi jednak w innej
plaszczyznie analizy problemu, ktora nie sprowadza sie do modalno$ci zastosowa-
nych Srodkow, ale celu ich zastosowania. Mozna wiec, za K. Krakowiak, ukazac tu
jeszcze jedng — czwartg z kolei — strategie edukacyjna, okre§lona mianem wycho-
wania jezykowego (www.fonogesty.org). Sama nazwa strategii nie wskazuje
jeszcze na zasadnicza roznice wobec strategii opartych na jezyku migowym — i tu,
1 tu mozna byloby zakladaé realizacje podstawowego celu surdowychowania, za
jaki B. Hoffmann (2001) uwaza akwizycje jezykowa — nie precyzujac, jaki naby-
wany jezyk mamy na mysli. Jednak K. Krakowiak (www.fonogesty.org) za wycho-
wanie jezykowe uwaza ,,wychowanie do wiadania jezykiem ojczystym (rodzimym,
jezykiem rodzicow) zaro6wno w komunikowaniu sie (w mowie zewnetrznej), jak
1w cerebracji (w mowie wewnetrzne])”. Strategia ta nie pozostawia zatem innego
wyboru, jak stworzenie warunkoéw do jednoznacznego odbioru mowy werbalnej
0s0b z otoczenia dziecka mozliwie w jak najwcze$niejszym oKkresie rozwojowym.
Niedostepne bodzce dzwiekowe kompensowane moga by¢ np. sygnatami wizual-
nymi w postaci gestow uzupelniajacych mowe. Taka idea lezala u podstaw metody
mowy wskazywanej, czyli amerykanskiej metody cued speech.

Tworca metody cued speech byt w roku 1966 Robert Orin Cornett, matematyk
1 fizyk, profesor Uniwersytetu Gallaudeta. Zawiedziony nieskuteczno$cig komu-
nikacji totalnej, (w tym stosowanych na uczelni metod audio-werbalnych, audio-
oralnych, a takze jezyka migowego), potwierdzonych przeprowadzonymi badania-
mi, ktore wykazaly niski poziom umiejetno$ci czytania 1 ogblnych kompetencji
jezykowych, Cornett opracowal system manualny utatwiajacy dostep do jezyka
fonicznego, przez wspomaganie odczytywania mowy z ust (www.fonogesty.org).
Znaki reczne mialy pomoéc roznicowaé dzwieki mowy podobne wizualnie, a przy
tym umozliwia¢ eurytmiczny — zgodny z naturalnym tempem moéwienia — przekaz

20 Znamienne jest, ze np. B. Hoffmann uzywa w pewnym miejscu swojego wywodu
okreSlenia ,,totalne ksztalcenie stuchowe” (za: A. Korzon 1996, s. 34).
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slowny Metoda cued speech miata pomoc zaréwno gluchym w dostepie do tego, co
mowig slyszacy, ]ak 1 slyszacym w odbiorze zaburzonej artykulaql moéwigcych ghu-
chych a np. roznica miedzy nig a daktylografia jest taka, iz same gesty cued speech
nic nie znacza, bez obrazu wypowiadanych dzwiekow mowy (zatem nie zastepu-
ja ich). Skuteczno$¢ pierwszych prob okazala sie na tyle atrakcyjna, iz w roku
1967 rozpoczeto w USA pierwsze szkolenia dla nauczycieli i rodzicow. Metoda
rozpowszechnita sie najpierw w krajach anglojezycznych (USA, Kanada, Wielka
Brytania, Australia), a nastepnie takze w innych — obecnie zostala juz adaptowana
na potrzeby 60 jezykow na $wiecie, z uwzglednieniem ich specyfiki fonologiczne]
(www.fonogesty.org). Autorka polskiej adaptacji cued speech o nazwie fonogesty
byta w roku 1984 profesor Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego — Kazimiera
Krakowiak, jezykoznawca, audiofonolog, logopeda, a takze matka niestyszacych
synow. K. Krakowiak rozpropagowala opracowang przez siebie metode fonoge-
stow, szkolac liczng grupe nauczycieli 1 rodzicow. Fonogesty sa stosowane w szko-
tach 1 klasach specjalnych w Kaliszu, Radomiu, Lublinie, Toruniu, Diugopolu
Zdroju, Wroctawiu, Lodzi, Elblagu, Plocku i Legnicy. Kalisz stal sie rowniez od
roku 1999 Polskim Centrum Metody Fonogestow (www.fonogesty.org).

Metoda cued speech 1 jej narodowe adaptacje (m.in. polskie fonogesty) maja swoich
goracych zwolennikow, przeciwnikow, jak rowniez powsciagliwych w ocenie scepty-
kow. Za metoda przemawia jej udokumentowana empirycznie efektywnoS¢, ktorej
wskaznikiem jest wysoki poziom kompetencji jezykowych uczniow, w tym duza
sprawno$¢ gramatyczna 1 w zakresie rozumienia czytanego tekstu. Badania oparte
sg na rzetelnych procedurach badawczych: w Polsce przybral forme trwajacego juz
10 lat eksperymentu pedagogicznego, z systematyczng prezentacja uzyskiwanych
efektow (K. Krakowiak 1995 i in.). Potwierdzono tez efektywno$§¢ metody w innych
krajach (A. Warsfold 2005; www.fonogesty.org), a w celu dalszego inicjowania,
wspierania 1 upowszechniania wynikéw badan nad metoda powolano w roku 2006
miedzynarodowa akademicka rade konsultacyjna Academic Advisory Council przy
National Cued Speech Assotiation (NCSA), stowarzyszeniu powstatym w 1982 roku.
Przeciwnicy dostrzegaja w cued speech i fonogestach tendencje oralistyczne, czemu
wspolczesne ruchy spoleczne gtuchych przypisuja warto$¢ negatywna (bedzie o tym
jeszcze mowa w dalszej czeSci rozdziatu). Sceptycy oczekuja na dalszy rozwo) wiedzy
1 obserwuja emancypacje i rozwdj spotecznosci gluchych, skupionych wokot kultury
jezyka migowego. Znamienne jest, ze w niektorych krajach ro$nie zainteresowanie
cued speech, w innych za$ przeciwnie. Wedlug aktualnych statystyk populacje uzyt-
kownikow francuskiej wersji tej metody nalezy szacowac na ok. 5 000 osob, podczas
gdy w ojczyznie cued speech, ogromnym kraju — w Stanach Zjednoczonych ich liczba
wynosi (zaledwie) ok. 1 500. Z przegladu dwudziestu najwiekszych ofert programo-
wych duzych oSrodkéw (od ok. 400 do blisko 2 500 ucznidéw!) dla dzieci z glebokim
uszkodzeniem stuchu w USA w latach 1997-1998 wynika, ze cued speech pojawia sie
tylko w trzech z nich (New York City Public Schools — trzeci co do wielkoSci osrodek
szkolny dla gtuchych w USA, Orange County (Florida) Public Schools oraz Fairfax
County (Virginia) Public Schools). I w kazdym przypadku jest to jedna z czterech
alternatywnych metod, oferowanych uczniom (M. S. Miller, Moores 2000). Nawet
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na Uniwersytecie Gallaudeta jest to system praktycznie nie uzywany, nawet zapo-
mniany — zdominowany ekspansja naturalnego jezyka migowego. W Polsce populacje
gluchych uzytkownikow fonogestow okresla sie na poziomie 200 osob. Wskazuje to
na pewne bariery w rozwoju tej metody, chociaz — nalezy przyznac¢ — poszerza ona
systematycznie krag swoich oddziatywan. Tak czy inaczej, istotne jest, ze wszystkie
cztery wymienione strategie, poprzez wiaczanie najnowszych zdobyczy wiedzy sur-
dologicznej, stale sie doskonala, a efekty pracy z niestyszacymi — choc ciagle jeszcze
nie zawsze zadowalajace — pozostaja na coraz wyzszym poziomie.

Trzy stulecia edukacji gluchych

W dazeniu do uporzadkowania gtéwnych zmian, ktore dokonaly sie w §wiadomo-
$ci spotecznej od poczatkow powszechnej edukacji gtuchych, mozna wyr6znié trzy
nastepujace okresy:

1. ,Stulecie nadziei” — od konca XVIII do konca XIX wieku.

2. ,Stulecie hanby” — od konca XIX wieku (Scislej od Kongresu w Mediolanie
w roku 1880) do konca XX wieku (do Kongresu w Hamburgu w 1980
roku).

3. ,,Stulecie nowych mozliwo$ci” — od konca XX wieku — oficjalnie po kongre-
sie w Hamburgu, lecz zmiany przypieczetowane kongresem zaczely sie
dokonywac na §wiecie juz w latach 60. 1 70. (D. Podgorska-Jachnik 2006).

Ad. 1. Powstanie pierwszych szkot dla gluchych, upowszechnienie dostepu do
edukacji dzieciom z uszkodzonym stuchem z biednych §rodowisk 1 nizszych warstw
spolecznych, rozwoj jezyka migowego, alternatywy wyboru migowej lub oralnej
metody komunikacji i1 ksztalcenia — wszystko to sprzyjalo uzasadnionej nadziei
na znaczaca poprawe sytuacji osob nieslyszacych na Swiecie, a przede wszystkim
w Europie i Ameryce Poinocnej. Wyrazem tej nadziei bylo powstawanie kolejnych
szkot dla gtuchych w réznych krajach 1 stopniowe zwiekszanie sie populacji 0sob
z uszkodzonym stuchem, korzystajacych z mozliwoSci ksztalcenia.

Ad. 2. ,Stulecie hanby” to nazwa bezprecedensowego okresu w pedagogice
specjalnej, gdy zablokowano racjonalng i wpisana w naturalng forme ekspres;ji
metode komunikowania sie osob nieslyszacych, przez wydanie na miedzynarodo-
wym kongresie nauczycieli gtuchych, arbitralnego, restrykcyjnego zakazu uzywa-
nia jezyka migowego w roku 1880 i ogloszenie bezwzglednego prymatu metody
oralnej. Okres ten zmienil z pewno$cia kierunek rozwoju §wiatowej surdopedago-
giki, ograniczy! naturalny proces rozwoju jezyka migowego, zniewolil w prawie do
wyboréw sposobu ksztalcenia kilka pokolen gtuchych, ich rodzicéw oraz nauczy-
cieli. Spowodowal znaczacy spadek liczby gtuchych nauczycieli w oSrodkach
dla dzieci z uszkodzonym stuchem (www.deafness.about.com/od/seafhistory).
W ciagu nastepnych 10 lat, do roku 1890, musiato odej$¢ ze szkot ok. 75% nauczy-
cieli stosujacych metody manualne, oczywiscie gltownie giuchych. Straty wyni-
kajace z arbitralnego narzucenia ,,jedynie slusznej drogi” trudno dzi§ oszacowac.
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Historia oddata jednak sprawiedliwo$¢ wydarzeniom z Kongresu Mediolanskiego,
symbolicznie odwolujac haniebny zakaz w roku 1980 (Kongres w Hamburgu)
1 wprowadzajac do literatury, jednoznacznie potepiajaca, nazwe dla minione-
go stulecia. Mozna powiedzieé, ze tak jawny paternalizm spowodowal wzrost
uwrazliwienia na doznawane przejawy dyskryminacji spoteczno$ci gtuchych.
Znamienne jest, ze rok 1880 to takze rok powstania w Stanach Zjednoczonych
Narodowego Stowarzyszenia Giuchych (NAD — National Association of the Deaf)
w bezposSredniej reakcji na rezolucje mediolanska (H. Lane 1996)*!. Obecne logo
stowarzyszenia zawiera w sobie dwie daty wyznaczajace stulecie od 1880 do 1980
oraz znamienne haslo stowarzyszenia A Century of Deaf Awarness (Wiek $wia-
domosci gluchych) Mozna by wiec przewrotme nazwe ,,stulecie hanby” uzywac
zamiennie z nazwa ,stulecie rodzacej sie Swiadomosci”.

Ad. 3. Oficjalne odwolanie zakazu mediolanskiego otworzylo na nowo Sciezki
wyborow edukacyjnych — takze 1 zwigzanego z tym ryzyka, ale przede wszystkim
nowych szans w rozwigzywaniu problemow zwigzanych z gluchots. Lekcja histo-
rii z zakazem stosowania jezyka wywarla z pewnoScia silne pietno na refleksyj-
nych pedagogach i osobach odpowiedzialnych za ksztalt rozwigzan systemowych
w edukacji, jednak nie do wszystkich dotarlo znaczenie nowych kontekstow
historyczno-spolecznych surdopedagogiki. Dla wielu — mimo deklaratywnego
przejScia od medycznego do spolecznego modelu niepetnosprawnosci — gtuchota
nadal pozostaje problemem medycznym, uszkodzeniem, ktore trzeba leczyc,
a wspomaganie rozwoju osoby z uszkodzonym sluchem ma polega¢ na pomocy
w tym, aby mogla sie ona jak najmniej r6zni¢ od osob styszacych. Inaczej — pozo-
staje upoSledzona. Nie na tym polegaja otwierajace sie szanse nowego stulecia.
Nowe szanse to doskonalenie dawnych metod i przeobrazanie ich w systemowe
strategie edukacyjne, poparte wiedza i badaniami naukowymi, w rezultacie czego
coraz wiecej gluchych osiaga najwyzsze standardy edukacyjnej samorealizacji, np.
studiujac, zdobywajac kwalifikacje w wymarzonych, atrakcyjnych zawodach, reali-
zujac sie tworczo w dziedzinach jeszcze nie tak dawno zastrzezonych rzekomo
wylacznie dla styszacych (np. literatura, poezja czy teatr).

Historia najnowsza i wspolczesne konteksty surdopedagogiki

Obraz wspoélczesnej surdopedagogiki musi uwzgledniaé¢ zar6wno historyczne
korzenie wylaniajacych sie strategii w ksztalceniu i wychowaniu gtuchych, nowo-
czesne podejScie do problemu niepelnosprawnosci, aktualne trendy spoleczne,
jak 1 poziom zaawansowania réznych nauk, uzupelniajacych interdyscyplinarnie
pedagogike specjalng (np. medycyny, otochirurgii, genetyki, audiologii).

2 Poczucie frustracji i bezradno$ci musialo by¢ silne u amerykanskich uczestnikow
kongresu, gdyz tylko Amerykanie i Brytyjczycy przeciwstawili si¢ uchwaleniu rezolucji
zakazujacej stosowania jezyka migowego.
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Niewatpliwie, nowy kontekst dla edukacji gtuchych stwarza wspolczesna medy-
cyna 1 technika. Jak juz zostalo to przedstawione, dzieki osiagnieciom tych nauk,
metody pedagogiczne sprzed dziesiatkow 1 wiecej lat nie s3 juz tymi samymi meto-
dami. Dynamiczny rozwoj nowoczesnych technologii®? w drugiej polowie XX wieku
nie tylko stale zwieksza mozliwoSci poprawy slyszenia (aparatura naglasniajaca, petle
induktofoniczne, systemy FM, indywidualne aparaty stuchowe kolejnych generacji,
implanty Slimakowe, implanty pniowe), ale dostarcza narzedzi ulatwiajacych nauke,
umozliwiajacych bezproblemowe komunikowanie sie, wykonywanie pracy: trady-
cyjny telefon (wyposazony w odpowiednie przystawki, umozliwiajace transmisje
dzwiekéw do aparatu stuchowego poprzez indukcje) technologia TTY (teletypew-
ritter, przesylanie wiadomos$ci tekstowych korzystajac z sieci telefonicznej) (B.
Szczepanowski 1999)”, ustuga RELAY (polaczenie tekstofonu z poSrednictwem
asystenta komunikacyjnego), telefonia komorkowa, pagery, internet. Coraz wieksze
mozliwo$ci techniczne doskonale uzupeliniajg opisane wspolczesne strategie komuni-
kacyjne: ciagle doskonalona aparatura wzmacniajaca styszenie budu]e optymlstyczne
perspektywy dla Wychowama stuchowego, 1mplanty §limakowe 1 pniowe uwazane sg
za ,idealnych partneréw” do metody cued speech 1 fonogestow (A. Warsfold 2005).
Koncepcje psycholingwistyczne pozwalajg za$ lepiej rozumieé i wspomagac rozwoj
jezykowy, takze na bazie prymarnego jezyka migowego.

Zwiekszone mozliwo$ci interwencji medycznej pozwalaja na ograniczanie
rozmiarow 1 indywidualnych skutkoéw uszkodzenia stuchu. Trzeba jednak zazna-
czyC, ze poprzez swoisty paradoks postepu medycznego — widoczny szczegdlnie
w zakresie medycyny prenatalme] 1 neonatalnej — nie nalezy jednak oczekiwaé
radykalnego zmnle]szenla sie populacji gtuchych na §wiecie: nowoczesna nauka
pozwala np. ratowac zycie coraz mlodszym wcze$niakom, z coraz mniejsza waga
urodzeniowa, ale zwieksza w ten sposob jednocze$nie statystyki przezywalno-
§ci noworodkow z ciezkimi uszkodzeniami, takze uszkodzeniami stuchu. Dzieki
wspolczesnej medycynie mozna ograniczaé skutki uszkodzen stuchu w réznym
wieku (od operacji malych dzieci, zabiegéw korekty czy rekonstrukcji w obrebie
ukladu stuchowego — plastyka malzowiny usznej, przewodu stuchowego, blony
bebenkowej itd., poprzez usuwanie réznego rodzaju guzéw, nowotwordw, do
interwencji w przypadku starczej otosklerozy): rozwinieta otochirurgia pozwala
na skomplikowane zabiegi chirurgiczne przede wszystkim dzieki wynalazkowi
mikroskopu operacyjnego (1953). Z pewnos$cig nowoczesne metody diagnostycz-
ne, badania przesiewowe, praktyka coraz wcze$niejszej diagnozy, aparatownia

22 7 niezwykle ciekawa historia rozwoju technologii wspomagajacych slyszenie czy-
telnik moze zapoznaé sie osobiScie, korzystajac z oferty wirtualnych muzeow aparatow
stuchowych 1 pomocy technicznych American Academy of Otolaryngology Head end Neck
Surgery www.etnet.org/museum/exhibitis/hearingaids_index.cfm oraz http://beckerexhi-
bits. WUSH.edu Washington University School of Medicine. Niektore daty z historii rozwo-
ju medycyny 1 techniki audiologicznej zostaly zawarte w kalendarium na koficu rozdziatu.

Polsk1 odpowiednik TTY, wynalezionej w USA w 1965, to tekstofon; obecnie tech-
nologia jest juz wycofana na calym Swiecie w zwiazku z rozwojem komumkaql interneto-
wej 1 Sms-owej.
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1 wczesnej interwencji terapeutycznej, daja na tyle duze szanse minimalizacji
negatywnych rozwojowych konsekwencji uszkodzenia stuchu, ze nowoczesne
strategie pomocy dziecku gluchemu trzeba budowaé, dazac do wczesnego wspo-
magania rozwoju jako podstawowego standardu edukacyjnego.

Niewatpliwie na nowy obraz edukacji gluchych znaczacy wplyw ma odejscie od
medycznego modelu niepelnosprawno$ci do modelu spotecznego i modelu opartego
na prawach. Wykreowanie modelu spolecznego samo w sobie jest efektem podnie-
sienia sie $wiadomoSci spolecznej, ale wymaga dalszego jej wzrostu, gdyz powoduje
konieczno$¢ przejecia wspolodpowiedzialnoSci za likwidacje istniejacych barier przez
osoby pelnosprawne Natomiast dostrzegalnym efektem dotychczasowym zmian jest
zwiekszenie sie autonomii samych oséb nlepelnosprawnych a szczegolnle widoczne
]est to w Srodowisku gluchych. Trzeba sie liczy¢, ze glusi coraz czeSciej chca 1 powin-
ni sami decydowac o sprawach, ktore ich dotycza: o wyborze sposobu komunikacji,
drogi ksztalcenia, metod rehabilitacji, stylu zycia. Koniec XX wieku przyniost zdema-
skowanie 1 napietnowanie praktyk wobec gluchych, dyktowanych takimi postawami,
jak: bezrefleksyjny oralizm (zakazujacy jezyka migowego), audyzm (Audism — discri-
mination against the deaf, to utrzymywanie zafalszowanego, stereotypowego, nega-
tywnego obrazu gluchych przez styszacych specjalistow), paternalizm (decydowanie
o sprawach gtuchych, bez liczenia sie ich zdaniem, a czesto nawet whrew nim 1 ich
potrzebom) (H. Lane 1996). Z pewno$cia XX 1 XXI wiek to okres prawdziwej emancy-
pacji 0sob niestyszacych, przybierajacej czasem nawet dramatyczne formy masowych
protestow spotecznych. Wprawdzie pierwsze stowarzyszenia gtuchych powstaly
w réznych krajach juz pod koniec XIX wieku (jako przykiad warto to odnoto-
waé dzialajace juz od 1876 roku Lwowskie Towarzystwo Gluchoniewidomych
,Nadzieja”), jednak dopiero ostatnie stulecie przynosi tendencje do polaczenia
dziatan lokalnych (np. w Polsce w roku 1925 zatozono Polski Zwigzek Towarzystw
Gluchoniemych), a nawet tworzenia organizacji czy przedsiewzie¢ o charakte-
rze miedzynarodowym (w roku 1924 zorganizowano Miedzynarodowy Kongres
Sportu Gluchych; w 1951 roku odbyl sie pierwszy ze zwolywanych cyklicznie
do dzi§ Swiatowych kongresow WFD — Word Federetion of the Deaf, czyli
Swiatowej Organizacji Gluchych, zrzeszajacej obecnie 123 cztonkéw narodowych
(L. Ditugotecka 2001); w roku 1989 i 2002 obyty sie w Waszyngtonie niezwykle
w swoje skali wydarzenia o charakterze kulturalnym, naukowym i spolecznym,
Miedzynarodowe Festiwale Sztuki i Konferencje Gtuchych Deaf Way 1 Deaf Way
IT). W powstajacych stowarzyszeniach i organizacjach srodowiskowych coraz bardziej
widoczna jest potrzeba podkreS§lania odrebnej tozsamosci, dumy z bycia gluchym,
a nawet potrzeba prawdziwej walki o uznanie praw tej spotecznoSci (organizacje takie
jak Deaf Pride, Deaf Liberation Front, Deaf Power czy tez Deaf Power Now), wykre-
owanie pojecia ,,kulturowo gluchy” na okreSlenie osoby niestyszacej, identyfikujacej
sie z jezykiem migowym 1 kulturg gtuchych, wprowadzenie pisowni stowa ,,Deaf/
Gluchy” z wielkiej htery, jako wyréoznika przynaleznoSci do tej spolecznoSci, przy
pelnej Swiadomosci roznicy pomiedzy gluchym a Gluchym — ,,Being deaf and being
Deaf are not the same thing” (M. Marschark 1997).

Dostrzegana fala emancypacji jest zapewne powiazana obustronnym zwiaz-
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kiem przyczynowo-skutkowym ze wzrostem poziomu wyksztalcenia nieslysza-
cych. Upowszechnienie dostepu do edukacji dzieci gtuchych to niewatpliwie stan
osiagniety w XX wieku, cho¢ — jak wspomniano — pierwsze ustawy o obowiazku
ksztalcenia tych dzieci w kilku krajach pojawity sie juz w XIX wieku. W XX wieku
zmienita sie jednak Jakosc tego ksztalcenia, umoth1a]aca osiaganie wyzszych
stopni edukacji. Tym niemniej, az trudno uW1erzyc ze pierwsza matura gluchych
w Polsce odbyla sie dopiero w roku 1979 w pierwszej szkole sredniej dla niesty-
szacych w Polsce — Technikum Budowlanym w Wejherowie, zalozonym zaledwie
3 lata wczes$niej, po intensywnym lobbingu Polskiego Zwiazku Gluchych. Do tego
czasu polski system edukacji nie przewidywal w Sciezce ksztalcenia niestyszacych
perspektywy studiow Wyzszych Na studia trafiali nieliczni, na tyle dobrze funk-
cjonujacy w Jezyku polskim i komunikacji oralnej, ze mogli bez dodatkowych ufa-
twien uczy¢ sie w szkolach Srednich ogblnodostepnych, zanim ustawa oSwiatowa
wprowadzita mozliwoS¢ ksztalcenia integracyjnego. Warto dodac, ze poziom tych
pierwszych matur, zdawanych w Wejherowie, a pozniej rowniez w Warszawie,
nie byl oceniany najwyzej. Sytuacja zmienita sie dopiero po roku 1985, gdy MEN
zezwolil oficjalnie na wykorzystywanie jezyka migowego w nauczaniu.

Obecnie poziom ksztalcenia gluchych poprawit sie na tyle, ze mozna sie juz
doliczy¢ setek 0sob z uszkodzonym stuchem na réznych uczelniach w naszym
kraju, przy czym ci bardzie niezalezni komunikacyjnie (Iepiej funkcjonujacy
w ]szku polskim, dobrze odczytujacy z ust, nlewymaga]qcy a czasem nawet
nieznajacy jezyka migowego!) trafiaja na roézne kierunki studiéw, do uczelni
nieoferujacych nawet specjalnych form pomocy. Osoby korzystajace gtownie
lub tylko z jezyka migowego — to nowa jakoS$¢ ksztalcenia niestyszacych na stu-
diach wyzszych. Wobec tego obserwuje sie wieksze skupiska tych studentow
tam, gdzie maja zapewniong pomoc tlumacza jezyka migowego. Na polskich
uczelniach najwiecej studentow niestyszacych studiuje z pomoca tlumaczy
w Akademii Podlaskiej w Siedlcach, Katolickim Uniwersytecie Lubelskim,
Akademii Pedagogiki Specjalnej w Warszawie, Wyzszej Szkole Pedagogiczne;j
w Lodzi, DolnoSlaskiej Szkole Wyzszej Edukacji we Wroctawiu. Obserwuje
sie przy tym pewng nadreprezentatywno§¢ wyboru kierunku pedagogika
(w minionych latach w Akademii Podlaskiej wiekszo§¢ z ponad 80 gluchych
studentow studiowata pedagogike). Wynika to jednak z tego, ze pedagogika,
zwlaszcza pedagogika opiekunczo-wychowawcza oraz surdopedagogika, daja
najwieksze szanse zatrudnienia niestyszacych absolwentow i to w Srodowisku
nieslyszacych, stwarzajacym poczucie wspolnoty i bezpieczenstwa. Stopniowo
jednak repertuar wybor6w — choé wolno — poszerza sie, co z jednej strony
Swiadczy o uzyskiwaniu coraz wyzszego poziomu kompetencji akademickich
nieslyszacych absolwentow, z drugiej za§ o coraz wiekszym zrozumieniu
potrzeb nieslyszacych studentéw na kolejnych wyzszych uczelniach. Warto
doda¢, ze systematyczny wzrost liczby gltuchych studentow jest tez wynikiem
finansowania uslug tlumaczy na uczelniach ze Srodkéw programu celowego
,Pitagoras — program pomocy dla oséb z uszkodzonym stuchem” Panistwowego
Funduszu Rehabilitacji Oso6b Niepeinosprawnych.
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Wzrost poziomu wyksztalcenia powoduje zwiekszenie sie tendencji eman-
cypacyjnych. Wyksztalceni glusi sg coraz bardziej $wiadomi wiasnej sytuacji,
wlasnych praw, wiasnych potrzeb. Podejmuja walke z przejawami dyskryminacji.
Domagaja sie rozwigzan nie zawsze zrozumialych dla styszacych. Przejawem tego
moze by¢ np. manifestowanie przez organizacje nieslyszacych niecheci wobec
aparatow stuchowych czy implantow §limakowych, domaganie sie prawa do bycia
gluchym. Podobny charakter miala fala strajkow, ktore przetoczyly sie przez
osrodki dla gluchych w Ameryce i Europie, gtdwnie w latach 80., w obronie prawa
do uzywania jezyka migowego. Ciekawe, ze w strajkach tych czasem solidarnie
uczestniczyli uczniowie, ich rodzice, przyjaciele, a takze nauczyciele, co wskazuje
na to, iz decyzje o odrzuceniu jezyka migowego jako metody komunikacji i meto-
dy nauczania mialy charakter zewnetrzny, opoér Srodowiska za$ byl emanacja
1 demonstracja frustracji jego rzeczywistych potrzeb.

Bezprecedensowym 1 zwrotnym w historii gluchych wydarzeniem byl jed-
nak strajk na Uniwersytecie Gallaudeta w Waszyngtonie w marcu 1988 roku —
w obronie wyboru gltuchego rektora. Wydarzenia poprzedzila ekscytujaca giucha
spoleczno$¢ uczelni kampania wyborcza, pokazujaca jako najlepszego z trojga
kandydatow niestyszacego profesora UG, Irvina Kinga Jordana. Nadzieja na to,
1z pierwszym rektorem w historii uczelni dla gtuchych zostanie gltuchy profesor,
zderzyla sie z brutalng rzeczywistoSciag wyboru nie tylko nie gluchej, ale takze
nieznajacej Srodowiska waszyngtonskiej uczelni i problemoéw gluchych innej
kandydatki, dr Elizabeth Ann Zsinser. Tygodniowy strajk — z blokada bram, oskar-
zycielskimi transparentami, przybywaniem positkow gtuchych i osob popieraja-
cych ich z innych miast USA, z marszem na Biaty Dom pod sztandarem Marcina
Lutera Kinga (wydartym po drodze z Muzeum Ameryki) — stal sie niezwykiym
wydarzeniem medialnym, dzieki ktoremu Swiat uslyszat o gtuchych. Kilkudniowe
negocjacje z wiadzami uczelni, kongresmanami, przedstawicielami rzadu — dopro-
wadzily ostatecznie do wyboru I. Kinga Jordana na rektora, ale przede wszystkim
pozwolily na wyartykulowanie potrzeb tego Srodowiska, pragnacego uzyskac
status nie tyle zaleznych od innych, wymagajacych pomocy oséb niepelnospraw-
nych, lecz autonomicznej mniejszoéci jezykowej (H. Lane 1996) W takim kie-
runku potoczyly sie tez pOZIlle]SZC regulacje legislacyjne, uzna]ace ]e;zyk migowy.
W polityce USA zaczeli pO]aWIaC sie przedstawiciele gluchej mniejszosci.

Dnia 15 maja 2006 roku, niczym replika wydarzen z roku 1988, na terenie cam-
pusu uczelnianego Uniwersytetu Gallaudeta wybucht protest przy wyborze nastepcy
odchodzacego na emeryture rektora Irvina Kinga Jordana. Giucha kandydatka na to
stanowisko, szanowana profesor waszyngtonskiej uczelni, Jane Kelleher Fernandes,
okazala sie bowiem niewystarczajaco glucha, by zadowoli¢ uniwersytecka spo-
teczno$¢, walecznie stojaca na strazy ASL (Amerykanskiego Jezyka Migowego).
Negatywna ocena kompetencji prof. Fernandes wynikata z tego, iz byla ona wpraw-
dzie osobg z uszkodzonym stuchem, lecz wychowywang 1 ksztalcong metoda oralna,
w jezyku amerykanskim — odczytywanym z ust, w publiczne] szkole ogolnodostep-
nej, do 23 roku zycia poza Srodowiskiem giuchych (F. Hiatt 2006). Protest wywotal
mieszane reakcje, dla wielu byt dowodem na nieuzasadniong eskalacje dziwacznych
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zadan gluchych, jednak ich tto powinno dostarczyé nowych refleksji na uwarunkowa-
niami rozwoju i emancypacji tej spolecznosci.

Poznawanie probleméw zwigzanych z gluchota jest coraz bardziej interesu-
jacym obszarem badawczym, a zanurzenie sie W te; problematyke pokazuje j ]e]
ogromng zlozono$¢. Dlatego XX wiek przyniost rowniez dynamiczny rozwoj
badan naukowych z zakresu psychologii, psycholingwistyki, socjologii, peda-
gogiki 1 innych nauk skoncentrowanych wokot zjawiska gltuchoty. Szczegolnie
atrakcyjna okazala sie problematyka jezyka migowego, jego rodzajow, struk-
tury, gramatyki, akwizycji, znaczenia dla rozwoju psychicznego, kulturotwor-
czej roli. Mozna zaobserwowac, ze wraz z oficjalnym zatwierdzaniem jezyka
migowego jako pelnoprawnego ]szka poszerza sie tez liczba krajow, ktore
podejmuja takie badania. To rowniez istotny kontekst wspolczesnej surdope-
dagogiki. Z pewnoScia podjete obecnie badania w perspektywie najblizszych
kilku—kilkunastu lat przyczynia sie do pisania nowego, jeszcze hogatszego
scenariusza najnowszej historii gtuchych i ich edukacji.
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Kalendarium historii edukacyi i wydarzen istotnych z punktu widzenia

rehabilitacji medycznej i spolecznej nieslyszqcych

XVI wiek

Gerolamo Cardano (1501-1576), wloski filozof, matematyk, lekarz, napisat ksiazke pt. De Subtilitate,

w ktorej przedstawia teorie kostnego przewodnictwa dZwiekow (m.in. opisal droge dzwieku do recep-
tora stuchowego przez drazek umieszczony miedzy zebami). W innym dziele pt. Paralipomena opisal

takze teoretyczne podstawy nauczania nieslyszacych.

Hiszpanski zakonnik Pedro Ponce de Leon (1520-1584) rozpoczyna nauczanie metoda indywidual-
ng nieslyszacego dziecka. W ciggu kolejnych lat wyksztalcit skutecznie 12 gluchych od urodzenia
uczniow, glownie szlacheckiego pochodzenia.

Wioski lekarz Giovanni Battista Porta (1535-1615) zamieScil w swojej pracy Magia Naturalis opis
drewnianych aparatow w ksztalcie zwierzecych uszu, wspomagajacych slyszenie.

XVII wiek
1616 Traktat Of the Art of Signs Giovanniego Bonifacio (1547-1635) na temat jezyka migowego.
Pierwsza ksigzka o nauczaniu gluchych napisana w jezyku hiszpanskim przez Juana Pablo Boneta
1620 (1579-1633) Reduction de las letras y arte para ensenar a ablar los mundos (O redukgji liter i sztuce
nauczania gluchoniemych mowy).
Poczatki naukowych zainteresowan konstrukcja trabek stuchowych (pézniej bardzo popularnych
1650- w XVII i XIX wieku). Opisy w ksiazkach niemieckich badaczy Athanasiusa Kirchera i Wolfganga
1670 Hoefera. Pierwsze modele trabek wykonane przez Sir Samuela Morelanda: szklana o diugosci 2 stop
1 8 cali, blaszana o dtugosci 4,5 stopy i1 miedziana o dtugosSci 16 stop.
1692 Wydanie ksigzki pod znamiennym tytulem Surdus loquens (Gluchy mowiacy) przez holenderskiego
pedagoga Jana Konrada Ammana (1669-1724).
XVIII wiek
1767 Thomas Braidwood (1715-1806) otwiera pierwsza angielska szkote dla gluchoniemych w Edynburgu,
przeniesiona poézniej do Londynu.
1770 Otwarcie pierwszej publicznej szkoly dla gtuchych w Paryzu przez ks. Charles’a Michela de 'Epée.
1776 Ks. Charles Michel de 'Epée wydaje ksiazke o nauczaniu gluchoniemych znaczenia migowych zna-
kow metodycznych pt. Institution des sourds et muets par la voice des signes methodiques.
1778 Pierwsza publiczna szkola w Niemczech, zalozona przez Samuela Heinicke’go (1727-1790), tworcy
metody oralnej, ktadacej glowny nacisk na mowienie i czytanie z ust.
1779 Pierwsza ksigzka napisana przez gluchego od urodzenia pisarza — Observation (Obserwacje) Pierre
Deslogesa.
Roch Ambroise Cucurron Sicard (1742-1822), kontynuator dziela ks. de 'Epée, pozniejszy autor
1782 ksiazki Theorie Des Signes (Teoria znakow) i stownika znakow jezyka migowego, otwiera szkole dla
dzieci gtuchych w Bordeaux (niektore Zrodla 1786).
1784 Pierwsza szkota dla dzieci gluchych w Rzymie
XIX wiek
Pierwsza fabryka F.C. Rein and Son w Londynie, produkujaca pomoce techniczne wspomagajace sty-
1800 Lo - - N
szenie: nieelektryczne aparaty stuchowe, trabki stuchowe, tuby wzmacniajace glos i in.
Dos$wiadczenia Jean Marca Gasparda Itarda (1773-1838), francuskiego chirurga-otologa, nauczyciela
w paryskim Instytucie Gluchoniemych, nad wykorzystaniem przewodnictwa kostnego dla wzmocnie-
1812 nia dzwiekow. Itard zastynat rowniez tym, ze zlecono mu — jako specjaliScie od nauczania mowy dzieci

nieslyszacych — przeprowadzenie eksperymentu nauczenia mowy dzikiego chiopca, znalezionego
w lasach Aveyronu.
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1815 Podr6z Thomasa Hopkinsa Gallaudeta do Europy w celu poznania metod nauczania gtuchych.
Gallaudet powrocit do USA w towarzystwie Laurenta Clerca, gluchego nauczyciela jezyka migowego.
Szkota dla dzieci gluchych w Szczuczynie, zatozona przez ks. Jakuba Falkowskiego (1774-1848), prze-

1816 niesiona w roku 1817 do Warszawy, znana odtad jako Warszawski Instytut Giuchoniemych — pierwsza
szkota dla gtuchych w Krolestwie Polskim (od 1842 r. — po stworzeniu klasy dla dzieci niewidomych
— nazwe zmieniono na Warszawski Instytut Gluchoniemych i Ociemniatych).
Pierwsza publiczna szkota dla gtuchych w USA The Asylum for the Education for Deaf and Dumb

1817 w Hartford (Connecticut), zatozona przez Thomasa Hopkinsa Gallaudeta (1787-1851). W szkole
nauczal francuski gtuchy nauczyciel, Laurent Clerc (1785-1869), ktory jezyka migowego nauczy! sie
w szkole ks. de 'Epée. Laurent Clerc byt pierwszym gltuchym nauczycielem gtuchych w USA.

1817 Dania jako pierwszy kraj na Swiecie wprowadzita obowiazek szkolny dla dzieci gluchych.
Niemiecki wytworca pomocy optycznych Johann Heinrich August Duncker opatentowal pierwsze

1819 urzadzenie do mowienia do stabostyszacych na odleglo$c. Skiadalo sie ono z krotkiej, kryta skora
trabki do mowienia, diugiej (5-10 m) elastycznej tuby i obszernej metalowej stuchawki, przyktadanej
do ucha.

1836 Pierwszy brytyjski patent na aparaty stuchowe — Alphonsus William Webster.

1855 Pierwszy amerykanski patent na aparaty stuchowe — Edward G. Hyde.
Powstanie w Waszyngtonie Columbia Institute for the Deaf (p6zniej Gallaudet College, obecnie

1864 Gallaudet University), najstynniejszej na Swiecie wyzszej uczelni dla gtuchych. Zalozycielem szkoly
byt syn Thomasa Gallaudeta — Edward Miner Gallaudet.

1867 Powstanie Clarke School for the Deaf w Northampton (stan Massachussets) — pierwszej amerykan-
skiej szkoly dla nieslyszacych, wykorzystujacej wyltacznie metode oralng.

1874 Wprowadzenie obowiazku szkolnego dla dzieci gluchych w Niemczech.

1876 Aleksander Graham Bell, amerykanski nauczyciel gtuchych, pracujac nad aparatami stuchowymi dla
swej nieslyszacej narzeczonej — wynalazi telefon.

1876 We Lwowie powstaje pierwsze w Polsce Towarzystwo Gluchoniemych , Nadzieja”.

1877 Pierwsza szkota dla gluchych w Japonii.
Pierwszy opis zabiegu myringoplastyki — zabiegu chirurgicznej naprawy biony bebenkowej po perfo-

1878 racji — co zapoczatkowalo zainteresowanie mozliwo$ciami chirurgicznej interwencji w obrebie narzadu
stuchu.
Odkrycie transmiterow weglowych przez Francisa Blake’a i Davida Edwarda Hughesa, ktore przyczy-
nily sie do udoskonalenia konstrukcji aparatow stuchowych. Kolejne odkrycia na przetomie XIX/XX

1878 . . - p P . .
wieku oraz w wieku XX prowadza do upowszechnienia aparatow (glownie w krajach rozwinietych), do
ich miniaturyzacji, zwiekszenia mozliwoSci wzmacniania i selekcji dzwieku.

1879 David Edward Hughes opracowat jeden z pierwszych testow audiometrycznych do diagnozy pacjen-
tow.

1879 Wydanie polskiego Stownika mimicznego dla gluchoniemych i 0sob z nimi stycznosc majqcych przez ks.
Jozefa Holaka i ks. Teofila Jagodziniskiego

1880 Miedzynarodowy Kongres Nauczycieli Gluchych w Mediolanie uchwalil rezolucje zakazujaca stosowa-
nie jezyka migowego w szkolach dla nieslyszacych.

1890 Wprowadzenie obowiazku szkolnego dla dzieci gluchych w Szwecji.
Uruchomienie pierwszej komercyjnej produkcji aparatow stuchowych na transmiterach weglowych

1898 L
przez Dictograph Company w USA.

XX wiek
1911 Wprowadzenie obowiazku szkolnego dla dzieci gluchych na ziemiach polskich zaboru pruskiego.
1912 Fizjolog Earl C. Hansen opracowuje pierwsze aparaty stuchowe, wyposazone w lampe triodowa i zasi-

lanie bateria.
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Utworzenie polskiego Stowarzyszenia Nauczycieli Szkot dla Gluchoniemych i Niewidomych z siedzi-

1923 ba Zarzadu w Instytucie Gluchoniemych w Warszawie.
Powstaje Miedzynarodowy Komitet Sportu Gluchych, przygotowujacy pierwsze Swiatowe igrzyska

1924 gluchych w Paryzu. W jego skiad weszli przedstawiciele szeSciu krajow: Belgii, Czechostowacji,
Francji, Wielkiej Brytanii, Holandii i Polski.

1925 Powolanie Polskiego Zwiazku Towarzystw Gluchoniemych — naczelnej organizacji zrzeszajacej lokalne
towarzystwa gluchych.

1938 Juliusz Lempart opublikowal wyniki skutecznego przeprowadzenia zabiegu
chirurgicznego zapobiegajacego otosklerozie.

lata Wprowadzenie stuchowych aparatow zausznych — najpopularniejszego do dzi§ modelu aparatow na

50-te Swiecie.
Pierwszy Swiatowy Kongres Swiatowej Federacji Gluchych (WDF — Word Federation of the Deaf)
w Rzymie, na ktory przyjechali przedstawiciele 25 krajow. Rozpoczeto na nim prace nad miedzynaro-

1951 - . . . el
dowym jezykiem migowym Gestuno (prace wstrzymano w latach 90., gdyz ten system komunikacji
nie przyjat sie).

1952 Pierwsze aparaty stuchowe tranzystorowe — hybrydy tranzystoréw i trabek prozniowych

1953 Stynna fabryka optyczna Zeiss Optical Company wprowadza pierwszy operacyjny mikroskop, specjal-
nie do zabiegow otochirurgicznych.
Wyprodukowanie pierwszych wewnatrz-usznych (wewnatrz-kanalowych) aparatow stuchowych, sto-

1955 L
sowanych przy mniejszych ubytkach stuchu.

1955 John Shea przeprowadzit zabieg mikrochirurgii strzemiaczka do leczenia otosklerozy

1956 Powstanie pierwszej polskiej szkoly dla dzieci niedoslyszacych w Warszawie

1957 André Djourno (Francja) przeprowadza pierwsza eksperymentalng operacje wszczepienia implantu
Slimakowego.

1960 Pierwszy lingwistyczny opis amerykanskiego jezyka migowego, w ksigzce Sign Language Structure
autorstwa Wiliama Stokoe.

1964 Poczatek unifikacji znakow ideograficznych polskiego jezyka migowego
Opracowanie metody Cued Speech przez O. Cornetta, profesora matematyki z Uniwersytetu

1966 .
Gallaudetta w Waszyngtonie.

1967 Otwarcie amerykanskiego National Theatre of the Deaf, wystawiajacego spektakle w jezyku migo-
wym.

1972 Zalozenie Deaf Pride — amerykanskiej organizacji propagujacej $wiadomos¢ odrebnej tozsamosci spo-
fecznos$ci gluchych oraz dume z bycia jej cztonkiem.

1973 Opracowanie przez Swiatowa Federacje Gluchych miedzynarodowego jezyka migowego Gestuno.
Zwolanie Miedzynarodowego Kongresu Edukacji Gluchych w Hamburgu w stulecie Kongresu

1980 Mediolanskiego, na ktorym odwolano ustanowiony wowczas zakaz stosowania jezyka migowego
w szkolach dla gtuchych. Okres 1880-1980 okrzyknieto ,,stuleciem hanby”.
Utworzenie National Cued Speech Assotiation (NCSA) — stowarzyszenia, ktérego misja jest wspie-

1982 ranie efektywnego rozwoju jezykowego i umiejetnosci czytania dzieci gluchych w réznych krajach
poprzez metode cued speech i jej narodowe adaptacje.

1983 Wydarzeniem w amerykanskiej telewizji stala sie znakomicie przyjeta przez widz6w emisja slynnej
kreskowki Smerfy z wykorzystaniem jezyka migowego.

1984 Opracowanie metodyczne Fonogestow — polskiego odpowiednika cued speech — przez K. Krakowiak.

1984 Przyznanie jezykom migowym statusu jezyka na roboczym posiedzeniu UNESCO.

1984 Dopuszczenie do sprzedazy pierwszych implantow kochlearnych.
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1984 Uznanie za biedna decyzji Rezolucji Mediolanskiej z 1880 r. w Raporcie Koncowym z miedzynarodo-
wej konferencji UNESCO w Paryzu na temat Alternatywnych Podej$¢ do Wychowania Gluchych.

1985 Powrot jezyka migowego do polskich szkot jako Srodka pomocniczego w nauczaniu gluchych.

1986 Marlen Matleen jako pierwsza glucha aktorka, postugujaca sie jezykiem migowym, otrzymata nagrode

/1987 Oskara dla Najlepszej Aktorki za role Sary w filmie Dzieci gorszego Boga.

1988 Strajk na Gallaudet University w obronie wyboru gluchego rektora I. Kinga Jordana.

1938 Parlament Czeskiej Republiki uznaje jezyk migowy za pierwszy jezyk gluchych.

1989 Miedzynarodowy Festiwal Sztuki i Konferencja Gluchych Deaf Way w Waszyngtonie. Uczestniczyto
w niej ponad 6 tys. gosci z ponad 80 krajow.

American with Disabilities Act (Ustawa o Niepelnosprawnych Amerykanach) wprowadza dzialania

1990 przeciw dyskryminacji niepelnosprawnych, co w przypadku niestyszacych oznacza m.in. upowszech-
nienie ustug ttumacza jezyka migowego, udostepnienie niestyszacym ustug telekomunikacyjnych,
teletekst w TV i in.

1991 Firma Oticon zaprezentowala pierwsze w pelni automatyczne dwukanalowe aparaty stuchowe z nieli-
nearnym procesem adaptacji dZzwieku do potrzeb odbiorcy.

Wybor na Miss Ameryki, po raz pierwszy w historii konkursu narodowego, gtuchej kandydatki,

1994 .

Heather Whitestone.

1995 Uznanie jezyka migowego za pelnoprawny jezyk komunikacji gluchych przez: Stowacje, Finlandie,
Ugande.

1996— Rozwoj technologii cyfrowych w aparatach stuchowych (Widex, Siemens, Philips, Oticon). Pierwsze

1997 w pelni cyfrowe aparaty wprowadzone na rynek zostaly znakomicie przyjete przez klientow.

Journal of the American Geriatrics Society publikuje wyniki badan, z ktérych wynika, iz tylko ok.

1998 25% populacji 0s6b z uszkodzonym stuchem na Swiecie, ktéra moglaby odnosic¢ korzysci z aparatow
stuchowych, posiada je i ich uzywa.

1999 Powstanie Polskiego Centrum Metody Fonogestow w Kaliszu

1999 Oficjalne uznanie jezyka migowego w Tajlandii i Wenezueli

Poczatek | Dynamiczny rozwoj technologii cyfrowej i analogowej powoduje prawdziwy wyscig potentatow

lat w zakresie nowych rozwigzan na rynku aparatow stuchowych, jak rowniez komputeréw, pagerow,

2000 telefonow komorkowych na uzytek osob z uszkodzonym stuchem.

Miedzynarodowy Festiwal Sztuki i Konferencja Gluchych Deaf Way II. Tym razem do Waszyngtonu

2002 przyjechalo ponad 8 tys., a nieoficjalnie ponad 10 tys. osob zwiazanych z kultura giuchych z catego
Swiata.

2003 Zapowiedz rzadu Nowej Zelandii uznania nowozelandzkiego jezyka migowego jako trzeciego oficjal-
nego jezyka kraju.

2004 Oficjalne uznanie irlandzkiego jezyka migowego i brytyjskiego jezyka migowego w Irlandii Péinocne;j.
Oticon opracowuje technologie Sztucznej Inteligencji do przetwarzania sygnalow dzwiekowych,
odbieranych przez uzytkownika aparatow stuchowych. Technologia pozwala na zbieranie danych

2004 H . . p A T
o sposobach 1 warunkach uzytkowania aparatow, kontrole glo$nosci, wykrywanie r6znic miedzy
dzwiekami mowy a halasem.

Powotanie Miedzynarodowej Akademickiej Rady Konsultacyjnej Academic Advisory Council przy
National Cued Speech Assotiation (NCSA) w celu inicjowania, wspierania 1 upowszechniania wynikow

2006 p i . N
badan naukowych, dowodzacych skutecznosci stosowania metody cued speech i jej narodowych odpo-
wiednikow.

2006 Protest na Uniwersytecie Gallaudeta przeciwko wyborowi nowego rektora, Jane K. Fernandes, pod
hastem ,,Nie do§¢ glucha dla Gluchych”.

2006 Liczba 0sob z uszkodzonym stuchem na $wiecie zostala oszacowana na ok. 560 mln.

Zrddia: S. Mauersberg (red.) 1990; E. Nurowski 1983; O. Sacks 1998; B. Szczepankowski 1999; http:/deafness.about.
com/od/deafhistory; www.aslinfo.com; http:/members.aol.com/deafcultureinfo/deaf history.htm; www.cuedspeech.org,
www.deaflinx.com, www.etnet.org/museum/exhibitis/hearingaids; www.fonogesty.org, www.handspeak.com




Historyczne dyskursy nad pedagogikq specjalng
pod redakcjg naukowq
Jacka J. Bteszynskiego, Ditty Baczaty i Jézefa Binnebesela

Wyzsza Szkota Edukacji Zdrowotnej w todzi 2008

Elzbieta M. Minczakiewicz
Uniwersytet Pedagogiczny KEN - Krakéw
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Nic nie powoduje wiekszego niezrozumienia,
krytycyzmu 1 wrogoSci, niz niezdolno$¢ czlowieka do mowienia
lub tez utrata tej zdolnoSci.

Glenn Doman 1996

Uwagi wstepne

Podejmujqc sie zadania wymuszonego tytulem niniejszego opracowania, wnet
uSwiadomitam sobie, jak trudne wyzwanie stoi przede mna. Historia wszak,
ktora ma stanowié jego tlo, stawia nie lada wymog synchronizacji chronologii,
faktografii 1 obiektywizmu. Stad jednym z zasadniczych pytan, jakie postawitam
sobie na wstepie, to pytanie: ,,0d czego zaczac?”

Otéz w wyniku kwerendy literatury przedmiotu i namystu nad postawionym
sobie celem zadecydowalam, iz za kryterium, ktore pozwoli uporzadkowaé fakty
osadzone w biegu historii zwigzane]j z rozwojem opieki 1 wsparcia logopedycznego,
przyjme przepiekne przyklady dzialalno$ci wielu znaczacych postaci, ktore na stale
wpisaly sie w historie polskiej logopedii, a posrod ktorych nie moze zabrakna¢ takich
nazwisk, jak: Jan Siestrzynski (1788-1824), Jan Baudouin de Courtenay (1845
1929), Wiadystaw Ottuszewski (1855-1922), Aleksandra Mitrinowicz-Modrzejewska
(1898-1975), Jan Szmurlo (1967-1952), Benedykt Dylewski (1894 — brak daty
Smierci), Franciszek Popiot (1903-1980), Irena Styczek (1924-1981), Genowefa
Demel (1926) oraz Leon Karczmarek (1911-1996). To wokét tychze wielkich postaci
wije sie Sciezka historii, pozwalajaca ukazac trud zmagan jednych, w trosce o pomoc
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1 wsparcie dla drugich. Wchodzac na owa Sciezke sprobujmy z jednej strony zauwazyc
wyraznie artykulowane potrzeby dzieci 1 mlodziezy z diagnoza wad i zaburzen
mowy, a z drugiej sposoby ich widzenia i1 trud podejmowanych wysitkow, bedacych
odpowiedzig na nie. Tak nakreSlone relacje: oczekujacych pomocy 1 niosacych ja
potrzebujacym, beda treScig 1 mys$la przewodnig niniejszego opracowania.

Poczatki praktyki logopedycznej 1 wsparcia specjalistyczne-
go udzielanego dzieciom i mlodziezy z wadami 1 zaburzenia-
mi mowy

Positkujac sie kartami historii, spojrzmy jak piekne Swiadectwo rozumienia stanu
1 potrzeb 0sbb dotknietych wadami i zaburzeniami mowy oraz gotowo$ci niesienia im
wsparcia 1 pomocy daje Jan Siestrzynski (1788-1824) — lekarz, pedagog, a wlasciwie
surdopedagog i surdologopeda. To jemu poczesne miejsce w historii opieki logope-
dycznej, zapewnia do dzi§ nieopublikowana praca zatytulowana Teoria 1 mechanizm
mowy (1820). Praca ta jest, niewatpliwie, pionierskim wkiadem autora w dziedzine
surdologopedii, a poSrednio i wsparcia spolecznego oséb wymagajacych pomocy.
Dzielo to odznacza sie SmiatoScia nowatorskich koncepcji 1 pogladow, a ponadto jest
przykladem na to, ze jego autor zdawat sobie Sprawe z potrzeby wsparcia specjalisty-
cznego 1 niesienia pomocy tym, ktorzy znajduja sie w szczegodlnie trudnej sytuacji.
Zwrocil uwage na potrzeby oséb niestyszacych, ktorym brak stuchu praktycznie
uniemozliwia normalny rozwo6j mowy, a tym samym opanowanie jezyka ojczystego.
Autor zawarl w swym dziele, obok szczegotowych wskazowek dotyczacych ksztalcenia
mowy u nieslyszacych, rowniez dwie interesujace klasyfikacje glosek, z ktorych jedna
uchodzita za zupelnie oryginalng, druga, bardziej tradycyjna byla pewng modyﬁkach
Kklasyfikacji juz 1stn1e]acych Proponowane Zablegl 1 porady w znaczne] mierze mialy
utatwic nleslyszacym, 1 nie tylko im, opanowanie podstaw rozwoju mowy i jezyka.
Biorac pod uwage plerwszq z nich, oparta na kryterig akustyczna, a zwlaszcza takich
zmlennych jak glos 1 wydech, J. Slestrzynskl wyroznit gloskl
glosne do ktoérych zaliczyl samogloski: a, €, €, i, y, 0, g oraz spoigloske
”J ’
* nieme, zwane poldzwiekami lub potbrzmiennymi, do ktorych zaliczyt: 1, 1,
m, n, 0, 1, W, z, Z, Z, dz, dz, dz;
* ciche dtugie lub dechowe: h, ch, f, s, sz, §, ¢, cz, x;
* ciche krotkie: p, b, t, d, k, g, q
Podstawa drugiej klasyfikacji gtosek bylo miejsce artykulacji. W klasyfikacji tej
autor uwzglednit gloski:
* wargowe: o, u, f, w, p, b;
zebowe: s, z, ¢, dz, t, d;
gardiowe: a, k, h, g;
jezykowe: e, 1, 1, 1;
nosowe: m, n.
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Na osobne podkreslenie i uznanie zastuguje jego racjonalny sposob ujmowania
potrzeb czlowieka, na wskro$ nowoczesny stosunek do nauki, zar6wno teorii, jak
rowniez praktyki logopedycznej. Zdaniem autora pracy Teoria i mechanizm mowy
— wyniki badan empirycznych winny by¢ wykorzystane nie tylko w doskonaleniu
samej praktyki specjalistycznej, ale takze, a moze przede wszystkim, do budow-
ania podstaw szeroko rozumianej teorii. Postulat ten Siestrzynski realizowal
konsekwentnie w swoim zyciu, co dokumentuja zachowane przekazy historyczne
(B. Kaczmarek 1969; L. Kaczmarek 1983).

W zakresie pracy z nieslyszacymi Siestrzynski zalecat:

* wczesne ksztaltowanie mowy dziecka (4-5 rok zycia);

* zastosowanie do nauczania gluchych wiasciwej artykulacji, specjalnego

systemu znakow reczno-ustnych (tzw. mowa uwidoczniona);

* korzystanie z pomyslowych wprawek wymawianiowych dla ulatwienia

opanowania mowy oralne;j.

Ponadto dla potrzeb praktyki dokonal Kklasyfikacji gluchoty, wyrdzniajac
pie¢ stopni utraty stuchu. Podkre§lal znaczenie resztek stuchu w nauczaniu
1 ksztaltowaniu mowy gluchych. Uznat za istotna, obserwacje ruchow twarzy
w percepowaniu wypowiedzi przez gluchego wtedy, gdy zawodza resztki stuchu.
Zwrocil uwage na wystepujace u gluchych wady glosu (np. wymowa nosowa, glos
chrapliwy, przyttumiony, Scie$niony, zachuchany) oraz na mozliwo$ci wykorzys-
tania zjawisk dotykowych 1 wibracyjnych przy uczeniu osob gtuchych mowy od
podstaw (por. B. Kaczmarek 1969; L. Kaczmarek 1994).

Podazajac szlakiem historii, warto rowniez odnotowal nowatorski $lad
dziatalno$ci Jana Baoduin’a de Courtenay (1845-1929), zwracajac uwage na
znaczace miejsce tejze dzialalnoSci, koncentrujac sie na profilaktyce i terapii
logopedycznej. Nie jest dzielem przypadku, ze ten wielki humanista, filozof
1 myS$liciel zostal nazwany ,,prekursorem nowoczesnej logopedii” (L. Kaczmarek
1983). Jako mysSliciel, dziatacz spoteczny, wykladowca 1 badacz jezyka dziecka,
wnibdsl niewatpliwie wielki swo6j osobisty wkiad w rozwdj jezykoznawstwa
1 wspolczesnej logopedii. Juz jako dziewietnastoletni student zostal autorem
nieopublikowanej rozprawki, w ktorej zwrocil uwage na trzy zasadnicze aspekty
mowy: logiczny, psychologiczny i fizjologiczny. W latach 1867-1868 ]. Baudouin
de Courtenay swa wydang w jezyku niemieckim rozprawka zapoczatkowal bada-
nia nad jezykiem dzieci w Polsce, walnie przyczyniajac sie do rozwoju opieki nad
dzieckiem. Do jego dorobku wniesionego do teoretycznych i pragmatycznych pod-
staw polskiej logopedii naleza miedzy innymi: Szkice jezykowe (1904), Z patologii
1 embriologii jezyka (1885), O ogolnych przyczynach zmian jezykowych (1885).

Warto podkreélié ze J.Baudouin de Courtenay, prowadzac skrzetnie obserwacje
nad fizycznym i umysiowym I‘OZWO]em pieciorga wlasnych dzieci, pokazal, jak
wazna role w poznawaniu stanu i ustalaniu potrzeb dzieci, a takze potrzeb 0s0b
dorostych z problemaml logopedycznyml (np. brak rozwoju lub opozmenle rozwoju
mowy, wady 1 zaburzenia mowy o zroznicowanej etipatognezie i zroznicowanych
etiopatomechanizmach) odgrywa systematycznie prowadzona obserwacja
1 umiejetno$¢ interpretacji jej wynikow. Zgromadzone w rekopisie materialy,
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jakie pozostawil, sg wyrazem kunsztu my§liciela 1 wnikliwego obserwatora, co
potwierdzaja zapiski, czeSciowo wykorzystane przez Marie Chmure-Klekotows,
w wydanym w 1974 roku wyborze, zatytulowanym Spostrzezenia nad jezykiem
dziecka. Wsparcie logopodyczne odpowiadajace potrzebom czlowieka, niezaleznie
od fazy jego ontogenetycznego rozwoju (dziecko, dorastajacy czy dorosly), musi
by¢ poparte rozlegla wiedza i do§wiadczeniem osoby chcacej udzielic wsparcia
oraz autentyczno$cia podejmowanych decyzji 1 dziatah pomocowych.

Piszac o wsparciu logopedycznym w ujeciu historycznym, nie sposob przejsé
obojetnie wobec postaci Wiadysiawa Ottuszewskiego (1855-1922) - leka-
rza, foniatry, terapeuty oraz tworcy medycznych podstaw logopedii. To on
wszak zapoczatkowal polskie piSmiennictwo naukowe, metodyczne 1 popu-
larne o biospolecznych podstawach rozwoju mowy, ukazujac zjawisko mowy
przede wszystkim w aspekc1e flz]ologlcznym 1 patologicznym. Jego zaintereso-
wania, ktore skupialy sie w znaczne] mierze na zagadnieniach zwiazanych
z zaburzeniami mowy, a wiec na patologicznym aspekcie mowy, jak tez na
niedorozwoju psychicznym dzieci, dowiodly jak istotnym czynnikiem dla roz-
woju spolecznego czlowieka z problemam1 logopedycznymi ]est niesiona mu
pomoc i1 wsparcie, adekwatne do potrzeb jednostki. Stusznie wiec uzna]e sie
dzi§ Otltuszewskiego za tworce polskiej logopedii korekcyjnej, nazywane] tez
terapig logopedyczng (L. Kaczmarek 1976; E. M. Minczakiewicz 1998). Jego
przemysSlenia i konkretne przyklady wspomagania specjalistycznego pokazuje
prowadzona przez niego praktyka. Wiadystaw Oltuszewski prowadzil bowiem
w latach 1892-1922 w Warszawie, wraz ze swa zona Zofia, Zaklad Leczenia
Zhoczen Mowy. Wynikami swej codziennej, a jakze owocnej pracy dzielil sie
na famach czasopism ,Medycyna” i ,,Zdrowie”. Czesto tez swe spostrzezenia
ujawnial podczas posiedzeﬁ Warszawskiego Towarzystwa Lekarskiego, ktorego
byt aktywnym czionkiem i oficjalnym przedstawicielem. Wyglaszal odczyty nau-
kowe w Warszawskim Towarzystwie Higienicznym, propagujac i popularyzujac,
zwlaszcza wsrod nauczymeh wiedze o zboczeniach mowy u dzieci i mozliwo$ciach
ich przezwyciezania i leczenia (por. G. Demel 1975; E. M. Minczakiewicz 1998).
Zapoczatkowal polskie piSmiennictwo fachowe z dziedziny badan naukowych nad
mowa, jej zaburzeniami oraz sposobami ich przezwyciezania (G. Demel 1975).
W obszarze jego zainteresowan znajdowaly sie nie tylko zaburzenia, ale rowniez
cala problematyka dotyczaca rozwoju mowy dziecka. Zwracal uwage na etiologie
1 patogeneze zaburzen mowy, ktére podobnie jak dokonana przez niego etiologi-
czna (przyczynowa) klasyflkaqa zaburzen mowy, do dzisiaj znajdujq uznanie wielu
wspolczesnych teoretykow 1 badaczy zlozonego procesu mowy i jej zaburzen.

Opracowat ,,prawidla higieniczne” rozwoju mowy, kierujac je przede wszyst-
kim do rodzicow. Prawidla te do dzi$ nie stacity na aktualnoS§ci. Szczego6lny akcent
polozyl na potrzebe ksztalcenia 1 usprawniania funkcji zmysiow (np. dotyku,
stuchu, wzroku, a takze smaku i wechu), gdyz bez ich udzialu trudno nauczyé
sie prawidlowo mySle¢ 1 mowic. Zwrocil uwage na zwiazek zachodzacy pomiedzy
rozwojem mowy dziecka a jego ogélng sprawno$cig motoryczna, motywacja
1 nastrojem (np. nastrdj podwyzszony lub nastrdj obnizony moze wydatnie
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wplywac na jako$¢ budowanych i odbieranych komunikatow). To on zauwazyl,
1z plerwszym ze ,specjalistow” 1 najwazniejszym w zyciu czlowieka, ktory
potrafi ukierunkowac rozwoj] mowy dziecka, jest pelna dobroci i ciepla, matka
1 kochajacy, lecz stanowczy w swych poczynaniach ojciec. To oni bowiem sa jego
najblizszymi ,,nauczycielami i logopedami”, ktorych wsparcie jest dziecku tak
bardzo potrzebne. Zdaniem autora ,,prawidel higienicznych” — dopiero w dalszej
kolejno$ci system wsparcia logopedycznego dziecka potrzebujacego pomocy
specjalistycznej przenosi sie na nauczyciela, ktéoremu przypisuje role partnera
1 instruktora, a nade wszystko fachowca $wiadomego roli i znaczenia profilak-
tyki logopedycznej. Nauczyciela Ottuszewski uwazal bowiem za mistrza tresci
1 formy wypowiedzi slowno-jezykowej badZ pisanej, przewodnika po zyciu oraz
sprzymierzenca lekarza foniatry i kontynuatora jego zalecen (S. Dabkowski 1955;
G. Demelowa 1975; A. Mitrinowicz 1949; E. M. Minczakiewicz 1998). Impulsem
do dzialania, poszukiwania i krzewienia nowych idei 1 koncepcji teoretycznych
byta dla Oltuszewskiego niewatpliwie praktyka specjalistyczna. Ta wiazala sie
z powstalym w 1880 roku w Warszawie Domem Zdrowia Doktora Ottuszewskiego
— to jest prywatna lecznica, ktora specjalizowala sie w chorobach nerwowych
1 psychicznych — oraz powotanym przy nim w 1892 roku Warszawskim Zaktadem
Leczniczym dla Os6b Dotknietych Zboczeniami Mowy (L. Kaczmarek 1976;
E. M. Minczakiewicz 1998). Szczegdlny akcent Oituszewski polozyl na prace
z osobami jakajacymi sie, ktorymi dotad nikt sie praktycznie nie zajmowal. On
jako jeden z pierwszych zauwazyl, ze cykl leczenia osob dotknietych tym, wielce
ucigzliwym, zaburzeniem, jakim jest jakanie sie, jest stosunkowo diugi. Jego
zdaniem diugotrwate leczenie (to moze trwac okoto 2-3 miesiecy, a nawet diuze;j,
gdy w gre wchodzi szczeg6lny rodzaj zaburzenia) wymaga nalezytego wsparcia ze
strony otoczenia, a zwlaszcza akceptacji najblizszej rodziny. Zauwazyl przy tym, iz
pomocy logopedycznej ,,pacjent logopedyczny” wymagal bedzie przez jakis czas,
a w niektorych przypadkach, nawet przez cale zycie. W zwiazku z tym Oltuszewski
udzielal wskazéwek nie tylko samemu zainteresowanemu, ale réwniez rodzicom
1 dalszej rodzinie. W razie pojawienia sie trudno$ci zawsze stuzyt porada, zalecajac
rowniez kontrole postepow terapii logopedyczne;j.

W swej praktyce Ottuszewski stosowal dwie formy wsparcia specjalistycz-
nego, ktore do dzi$ nie stracily na swej aktualno$ci. Pierwsza z nich bylo leczenie
ogblne — czesto wymagajace stosowania Srodkow farmakologicznych, psycho-
terapii, przyrodolecznictwa oraz leczenia poprzez ruch. Preferowal bowiem
aktywno$¢ ruchowa oparta na celowo dobranych ¢wiczeniach gimnastycznych,
marszach 1 wedéwkach w leczeniu wad i1 zaburzen mowy u os6b dorostych,
a w przypadku dzieci z diagnoza op6Znienia rozwoju oraz wad i1 zaburzen mowy
zalecal zabawy ze $piewem, roéznego rodzaju mruczanki, wyliczanki, rymowanki
itp. Druga z form wsparcia logopedycznego bylo usprawnianie narzadow mowy,
niejednokrotnie wymagajace zastosowania zabiegu korekcyjnego a nawet chiru-
rgicznego. Proponowane formy wsparma Wymaga]q uwzgledmenla wszystkich
komponentow od ktorych zalezne jest mOwienie 1 rozumienie, a W ostatecznos$ci
porozumiewanie sie ludzi ze soba. Kiadl nacisk nie tylko na budowe anatomiczna
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narzadow mowy, ale takze, a moze przede wszystkim, na usprawnianie funkcji
uktadow: oddechowego, fonacyjnego, artykulacyjnego oraz odbiorczego (trening
stuchowy) (S. Dabkowski 1955; E. M. Minczakiewicz 1998). W leczeniu zaburzen
mowy — jak podkreslat W. Ottuszewski — wazng role odgrywa Swiadomos$¢ pacjenta
1jego aktywny udzial w procesie rehabilitacji oraz wspolpraca z jego najblizszym
otoczeniem, w szczegblnos$ci z rodzing (rodzicami, rodzenstwem, opiekunami,
dziadkami i innymi krewnymi).

W naukowym nurcie dzialalnoSci Oltuszewskiego nie sposob pominagé
zapoczatkowanego przez niego, fachowego, polskiego piSmiennictwa dotyczacego
badan nad wymowa, mowa (jako procesem) i jej wadami. Wiedze na ten temat
zgromadzil w rozdziale zamieszczonym w podreczniku (opracowanie zbiorowe),
przeznaczonym dla kierownikow szkot, nauczycieli 1 lekarzy, pt. Higiena szkolna
(1896). Zdaniem autora, nauczycielowi, w jego codziennej pracy z uczniami z wad-
ami 1 zaburzeniami mowy, nie wystarcza znajomo§¢ fizjologii i patologii mowy.
Jemu potrzebna jest umiejetnoS$¢ rozpoznawania stanu i potrzeb dziecka w zakre-
sie jego samopoczucia, osobistych doznafn, a dalej w zakresie rozwoju mowy
1jezyka (A. Mitrinowicz 1949; E. M. Minczakiewicz 1998). We wzmiankowanym
rozdziale autor zamieScil szczegolows charakterystyke procesu oddychania,
fonacji 1 artykulacji. Uwazal bowiem, iz mowienie — z punktu widzenia fizjologii
— jest skoordynowang czynnoS$cia narzadow: oddechowego, fonacyjnego i artyku-
lacyjnego, o czym winni pamietac ci, kt()rzy maja wspomagaé rozwo6] dziecka
we Wszystklch jego sferach. Za]mu]qc sie mowg dziecka, dokonat porzadku]ace]
etapizacji jej rozwoju, wyrozniajac przy tym dwa rownolegle tory rozwojowe,
to jest tor rozwoju prawidlowego (u dzieci w normie rozwojowej) i tor rozwoju
zaburzonego, ktory obserwujemy u dzieci op6Znionych w rozwoju intelektual-
nym, nierzadko z towarzyszacymi mu dysfunkcjami sensorycznymi.

Do form wsparcia logopedycznego, zapoczatkowanych przez Wtadystawa
Ottuszewskiego, nawiazuja: Aleksandra Mitrinowicz-Modrzejewska (1898-
1875), zwiazana poczatkowo z OSrodkiem Krakowskim, a potem z OSrodkiem
Warszawskim, oraz Jan Szmurlo (1867-1952) i jego uczen Benedykt Dylewski
(1894) — obydwaj zwiazani z O$rodkiem Wileniskim.

Aleksandra Mitrinowicz-Modrzejewska (1898-1975) — lekarz, audiolog 1 fonia-
tra, dostrzegata pilng potrzebe zajecia sie osobami z deficytami stuchu, mowy
oraz glosu. Prace z pacjentem z zaburzeniami glosu, mowy 1 sluchu rozpoczela
w Klinice Neuropsychiatrycznej Akademii Medycznej w Krakowie, bedac jeszcze
studentka III roku Wydzialu Medycznego Uniwersytetu Jagiellonskiego. W 1926
roku, juz jako doktor wszech nauk lekarskich, byla na rocznym stypendium
w Wiedniu, gdzie realizowata studia specjalistyczne w znanym juz wowczas
w Swiecie OSrodku Foniatrycznym przy Klinice Otolaryngologicznej, kierowanym
przez profesora Emila Froschelsa. Po powrocie do kraju organizowala opieke
foniatryczna 1 logopedyczng w jednym z zakladow dla dzieci upoSledzonych
umystowo w Rabce. W 1929 roku - dzieki inicjatywie 6wczesnego kierownika
Kliniki Neuropsychiatrycznej Uniwersytetu Jagiellonskiego, profesora Jana Piltza
— powstata w Krakowie pierwsza w Polsce placowka foniatryczna, ktorej kierown-



Wsparcie logopedyczne w ujeciu historycznym w wybranych
obszarach i zakresach dziatalnosci specjalistycznej

201

ictwo zostalo powierzone wlasnie Aleksandrze Mitrinowicz. W celu udostepnienia
leczenia chorym, a przede wszystkim dzieciom i mlodziezy szkolnej z diagnozo-
wanymi wadami 1 zaburzeniami mowy, porady odbywaly sie bezplatnie. Sama
Mitrinowicz, jako O0wczesny kierownik placowki, nawigzala Scisla wspoliprace
z Kuratorium Szkolnym w Krakowie, organizujac kursy dla nauczycieli w celu
zapoznania ich z zagadnieniami zwigzanymi z patologia glosu 1 mowy oraz lecze-
niem wad i zaburzenh mowy. Uwazata bowiem, ze taka forma wsparcia logopedycz-
nego moze by¢ o wiele bardziej korzystna i1 skuteczna, niz sporadycznie udzielane
porady i1 pomoc dziecku potrzebujacemu.

Aleksandra Mitrinowicz-Modrzejewska chetnie wspolpracowala z logopedami.
Prowadzita dla nich kursy specjalistyczne i staze szkoleniowe. Opracowala dla
nich miedzy innymi schematy i zestawy ¢wiczen logopedycznych (w tym zestawy
¢wiczen emisyjnych) dla osob z zaburzeniami glosu, stuchu i mowy.

Glownym nurtem jej zainteresowan zawodowych jak wynika to z powyzszego
przekazu byly zaburzenia glosu, stuchu i mowy. Przede wszystkim interesowata
ja problematyka zaburzen mowy 1 szeroko pojetej korekcji, zwlaszcza w przy-
padku jakania, wielopostaciowe] dyslalii, pseudofonastenii i afonii. W pracach
z tego zakresu wykorzystywala najnowsze osia,gniecia z dziedziny neurofizjologii,
psychologu ]szkoznawstwa oraz teorii informacji i komunikacji. Jeszcze przez
wielu cenione sa jej koncepcje dotyczace terapu logopedyczne] w przypadku
wady wrodzonej rozszczepu podniebienia 1 wargi jako rozwojowego zaburzenia
wielouktadowego.

Duzym zinteresowaniem cieszyly sie rowniez jej prace z zakresu rehabilitacji
zaburzen mowy typu afatycznego oraz zaburzen mowy u osob po zabiegu laryn-
gektomii (tj. po czeSciowym lub catkowitym usunieciu krtani) oraz propagowana
przez nia metoda wokalistyczna.

Jako pierwsza w Polsce wprowadzita nowoczesna opieke lekarska nad jednost-
kami z zaburzeniami mowy, glosu 1 stuchu, metode wokalistyczng do rehabilitacji
bezkrtaniowcoOw 1 metodyke rehabilitacji gluchoty wieku dzieciecego, poszech-
nie przyjeta nie tylko w Polsce, ale i innych krajach §wiata. Opracowala wlasne
metody badan diagnostycznych, leczenia i rehabilitacji 0sob z zaburzeniami glosu,
stuchu i mowy, ktore przez wiele lat (niestety) nie znajdowaly nalezytego zro-
zumienia i aprobaty.

Kontynuatorami pieknej idei W. Ottuszewskiego, obok Aleksandry Mitrinowicz-
Modrzejewskiej, byli takze (zwigzani z oSrodkiem wilenskim) Jan Szmurto
1 Benedykt Dylewski, o ktorych nie mozna w tym miejscu nie wspomniec.

Profesor Jan Szmurto (1867-1952), dzialajacy w oSrodku wilenskim w latach
trzydziestych XX wieku, oraz jego uczen Benedykt Dylewski (ur. 1894), zwiazany
poprzednio przez wiele lat z warszawska higiena szkolna, rozwijali dzielo wiel-
kiego poprzednika i inicjatora, jakim byt wielokrotnie juz wspominany Wiadysiaw
Ottuszewski. Osrodek wilenski nie tylko prowadzil dziatalno§¢ poradniang, ale
tez wypracowal caly wzorcowy system opieki logopedycznej, do czego przyczynit
sie Benedykt Dylewski. Zaczatkiem rozwoju systemu wsparcia 1 opieki logopedy-
cznej na wilenszczyznie byla zaznaczajaca sie dzialalno§¢é Benedykta Dylewskiego,
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ktory za sprawa swego mistrza i nauczyciela, kierownika Kliniki Uszno-Gardlanej
— profesora Jana Szmury, odbyl w funkcjonujacej na terenie Kliniki, Przychodni
Fonologicznej, roczny staz specjalistyczny. W zwigzku z zamiarem niesienia
wsparcia 1 pomocy dzieciom z wadami i zaburzeniami mowy, Benedykt Dylewski
odwiedzit wiele, podobnych placowek leczniczych Europy. Byl bowiem w Wiedniu,
Pradze, Berlinie, Paryzu i Monachium, by po powrocie do Wilna w 1930 roku
zostaé jednym z giownych organizatorow Szkolnej Przychodni Fonologicznej dla
dzieci z zaburzeniami mowy 1 glosu. Z inicjatywy pracownikow tejze przychodni
dokonano rejestracji uczniéw wadliwie méwiacych i otwarto dla nich w 1931 roku,
w jednej ze szkot powszechnych Wilna, osobng klase. W 1932 roku Klinika Uszno-
Gardlana zorganizowala czteromiesieczny kurs z zakresu terapii logopedycznej
dla nauczycieli i1 lekarzy szkolnych, ktérego program zostat zatwierdzony przez
Ministerstwo Wyznan Religijnych i O§wiecenia Publicznego. Kurs ten pomyslnie
ukonczyto okolo 30 os6b, a dodam, iz w tym samym, tj. 1932 roku, otwarto przy
innych szesnastu szkolach powszechnych, zlokalizowanych w réznych dzielni-
cach Wilna, kolejne klasy dla dzieci wadliwie méwiacych. Szkoly prowadzace te
klasy utrzymywaly Scisty kontakt ze Szkolna Przychodnia Fonologiczng, ktorej
kierownikiem byl Benedykt Dylewski, sterujacy dziatalnoScia catego, zorga-
nizowanego juz wowczas systemu opieki logopedycznej. Ciekawostka moze
okazac¢ sie fakt, iz nauczyciele prowadzacy zajecia z dzieCmi majacymi trudno$ci
w moéwieniu (tj. z rozlicznymi wadami 1 zaburzeniami mowy) oplacani byli przez
Kuratorium O$wiaty 1 korzystali z przystugujacej im znizki godzin (L. Kaczmarek
1976; E. M. Minczakiewicz 1998). Szkolna Przychodnia Fonologiczna sprawowala
opieke nad klasami, przeznaczonymi dla dzieci z wadami i1 zaburzeniami mowy,
a konsultujac trudniejsze przypadki i udzielajac nauczycielom wskazoéwek meto-
dycznych, kontrolowata takze postepy ucznidw w zakresie terapii logopedyczne;.
Ogotem na terenie Wilna w latach trzydziestych XX wieku dziataly dwie centralne
przychodnie prowadzace dzialalno$¢ z zakresu terapii 1ogopedycznej Jedna z nich
byta Przychodnia Szkolna, leczaca dzieci 1 miodziez, druga za$§ — zorganizowana
przy Klinice, Przychodnia dla Dorostych. Ponadto d21alalo 15 punktéw ambulato-
ryjnych i kilkanaécie Kklas dla uczniéw wadliwie moéwiacych. Szczegdlne znaczenie
dla rozwoju systemu opieki logopedycznej mialy organizowane przez Benedykta
Dylewskiego kursy z zakresu logopedii dla lekarzy szkolnych i nauczycieli.
Dylewski uwazal, ze usuwanie wad wymowy powinno odbywaé sie dwutorowo,
a wiec systemem ambulatoryjnych porad i zabiegdw logopedycznych prowad-
zonych w szkolach lub specjalnych klasach, a takze szkolach przeznaczonych
wylacznie dla uczniow wadliwie moéwiacych. Uwazal on, ze kazda szkola powinna
mie¢ swojego logopede, ktorego nazywat ,,fonologiem” (por. 1. Styczek 1979; M.
Janeczko 1992; E. M. Minczakiewicz 1998). Sam nie byt jednak zbyt entuzjastycznie
nastawiony do dziatalno$ci poradnianej, w ktorej dostrzegal wiele niedociagnieé
natury organizacyjnej i technicznej. Byl natomiast rzecznikiem i1 goracym zwo-
lennikiem obowiazkowych zaje¢ logopedycznych dla dzieci z ciezkimi wadami
1 zaburzeniami mowy, prowadzonych przez Centralna Przychodnie Fonologiczna,
wyposazong w odpowiedni sprzet i przyrzady do badan, zabiegéw pomocniczych
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1 ¢wiczen mowy. Wielokrotnie apelowat do rodzicow, nauczycieli, wychowawcow
oraz wszystkich os6b majacych kontakt z dzieémi o pomoc w ksztaltowaniu
poprawnej wymowy. W pracy Higiena mowy 1 glosu na terenie szkot, ktora ukazata
316; w 1934 roku, wskazywat na potrzebe:

stworzenia warunkow do normalnego rozwoju fizycznego dziecka;

* starannego i dokladnego badania stuchu u wszystkich dzieci, a zwiaszcza
dzieci ryzyka okoloporodowego;

* prowadzenia ¢wiczen usprawniajacych narzady mowy, rozwijajacych mimike
1 gestykulacje o charakterze komunikacyjnym;

* doboru odpowiedniego stownictwa dla dzieci oraz ciaglego wzbogacania
g0;

* walki z nasladownictwem blednej wymowy otoczenia;

* przestrzegania higieny glosu przez nauczycieli i ucznidw podczas mowie-
nia i1 $piewu (sugerowal intencjonalny dobor repertuaru pie$ni i piosenek,
dostosowny do wieku zycia i zdolnoSci percepcyjnych dzieci; uwazal, iz
przeznaczony dla nich repertuar wokalny, winien pod wzgledem treSci
1 linii melodycznej odpowiadaé naturze dziecka).

Merytoryczng podstawa terapii logopedycznej prowadzonej w szkolach
wilenskich, byla opracowana w 1938 roku przez Jana Glebockiego metodyka
pracy zatytulowana Zwalczanie wad mowy na terenie szkoly powszechnej.

Patrzac 1 oceniajac dzi§ dbalo$¢ i troske o prawidiowy rozwo6; mowy dziecka
z perspektywy czasu uwazam, iz oparcie opieki logopedycznej na strukturze
1 dziatalnoSci szkolnej miato szczegélne zalety, gdyz :

* (¢wiczenia logopedyczne mozna bylo prowadzi¢ na kazdej lekcji, co miato
istotne znaczenie w sytuacji uczniow klasy pierwszej, gdzie te mozna bylo
taczy¢ z nauka czytania i pisania;

* (¢wiczenia mozna bylo prowadzi¢ zaraz po lekcjach, co uwalnialo uczniow
od dodatkowego przychodzenia na zajecia logopedyczne;

* zajecia mogly odbywac sie systematycznie, powszechnie 1 kompleksowo przy
wspoludziale nauczyciela-logopedy (logoterapeuty) badz lekarza szkolnego,
a takze rodzicow, ktorzy mogli uczestniczy¢ w zajeciach tego typu.

Warto nadmieni, iz Jan Szmurlo i Benedykt Dylewski docelowo planowali upow-
szechnienie swych wilenikich do§wiadczen na caty obszar Polski. Wyrazali nawet
gotowo$¢ szkolenia kadr, niezbednych dla potrzeb urealnienia tego przedsiewziecia.
Niestety, inicjatywa B. Dylewskiego, jak rowniez jego piekna akcja na rzecz dziecka
specjalnych potrzeb edukacyjnych — dziecka z wada wymowy, zostaly przerwane
wybuchem II wojny Swiatowej. Po wojnie wielu inicjatoréw pracy na rzecz dziecka
z problemami logopedycznymi i systemowego rozwigzania kwestii opieki logopedy-
cznej opuscito Wilno, znajdujac dla siebie nowe miejsce zamieszkania i zatrudnienia.
Sam Benedykt Dylewski osiedlit sie w Lublinie, gdzie swdj wypracowany z takim
pietyzmem system opieki logopedyczne] zamierzal reaktywowac 1 wdraza¢ — jako
sprawdzony i w pelni efektywny. Niestety, pomimo podejmowanych prob 1 dobrych
tego poczatkow, jego zamierzenia nie doczekaly sie realizacji (por. M. Demel 1959;
E. M. Minczakiewicz 1998).
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Warszawska Poradnia Ortofoniczna i jej miejsce w rozwoju
systemu wsparcia logopedycznego 1 pomocy osobom z wada-
mi 1 zaburzeniami mowy

Kontynuacje idei wsparcia logopedycznego i niesienia pomocy dzieciom
1 mlodziezy z wadami 1 zaburzeniami mowy, zapoczatkowanej przez Wtadystawa
Ottuszewskiego, podjeta powstata w Warszawie, z inicjatywy 6wczesnego dyrek-
tora istniejagcego tam Instytutu Fonetycznego, Tytusa Benniego (1877-1935),
Poradnia Ortofoniczna — jedna z najstarszych tego typu placowek w Polsce
(L. Kaczmarek 1976; M. Janeczko 1992). Kolejnymi jej kierownikami byli: dr
Wiadysiaw Jarecki — 6wczesny dyrektor Instytutu Gtuchoniemych i Ociemniatych
w Warszawie (1921-1929), Jan Sapiejewski (1930-1935), Eugeniusz Falinski
(1935-1939) oraz, blizszy moim doSwiadczeniom, Franciszek Pop6t (1946-1970).
Poradnia ta, z chwila powstania w Warszawie Panstwowego Instytutu Pedagogiki
Specjalnej (tzw. ,,PIPS-u”) w 1922 roku, stala sie jedna z jego placowek naukowo-
-ustugowych 1 przez caly czas istnienia zajmowala sie dzialalno§cia praktyczna.
Specjalizowala sie w usuwaniu jagkania u doroslych, a takze u dzieci 1 mlodziezy
szkolnej (por. L. Kaczmarek 1976; M. Janeczko 1992).

Juz za czasow pierwszego kierownika wspomnianej placowki specjalistyczne;j,
dr. Wiadystawa Jareckiego (1921-1929), Poradnia Ortofoniczna koncentrowata sie
na zaburzeniach mowy pochodzenia centralnego i probach ich przezwyciezania.
Pacjentami wspomnianej poradni byli przede wszystkim dorosli, ktorzy jako
zolnierze doznali urazéow glowy, w nastepstww ktorych Wystqplly zaburzenia
mowy o typie afazji ekspresywnej i impresywnej. W latach 1930-1935 kiero-
wnictwo Poradni objat Jan Sapiejewski — nauczyciel gluchych, ktory zajmowat
sie glownie zaburzeniami mowy pochodzenia obwodowego, diagnozowanymi
u dzieci 1 mlodziezy szkolnej. W latach 1935-1939 Poradnie Ortofoniczng
powierzono Eugeniuszowi Falinskiemu, ktory po odbytym szkoleniu w Wiedniu
1 Paryzu oraz praktyce specjalistycznej znaczaco rozwinat dziatalno$¢ ustugowo-
praktyczng wspomnianej placowki. W tym to okresie Poradnia Ortofoniczna objela
systematyczna opieka logopedyczng dzieci specjalnej troski, ktore uczeszczaly
do szkoly Cwiczen Panstwowego Instytutu Pedagogiki Specjalnej (PIPS-u)
w Warszawie oraz dzieci uczeszczajace do innych szkol specjalnych z calej
Warszawy. Z chwila wybuchu wojny dzialalno$¢ poradni zostala zawieszona,
a pomocy logopedycznej dzieciom i1 mlodziezy z zaburzeniami mowy udzielali
ofiarnie nauczyciele wspomnianego Instytutu Giuchoniemych w Warszawie.

Po zakonczeniu dzialan wojennych, a konkretnie w lutym 1946 roku,
reaktywowano dzialalno$¢ Poradni Ortofonicznej przy Panstwowym Instytucie
Pedagogiki Specjalnej, a jej kierownictwo w tych trudnych, powojennych latach
1946-1970 powierzono Franciszkowi Popiolowi (1903-1980), absolwentowi
PIPS-u, ktory juz przed wybuchem II wojny Swiatowej interesowal sie réznymi



Wsparcie logopedyczne w ujeciu historycznym w wybranych
obszarach i zakresach dziatalnosci specjalistycznej

205

formami wsparcia i pomocy logopedycznej dzieciom z zaburzeniami mowy, stad
tez nie obca mu byla praca poradniana.

Franciszek Popi6l, prowadzac poradnie i1 pracujac w niej ofiarnie i nieprzer-
wanie przez 25 lat (1946-1970), caly swoj czas poSwiecal dzieciom, mlodziezy
1 doroslym z rbéznymi objawami zaburzen mowy 1 glosu. Organizacja oraz
metody pracy poradni nalezycie wypracowane przez Popiola zastuguja dzi$§ na
szczegblne uznanie. W prowadzeniu poradni niezwykle pomocne okazalo sie
jego wyksztalcenie pedagogiczne, niezwykle zdolnoSci i1 efekty samoksztalcenia
oraz bezpoSrednie kontakty z oSrodkami zagranicznymi, skad czerpal wzory
1 przykiady.

Do Poradni Ortofonicznej kierowanej przez Popiota przyjmowano wszystkich
potrzebujacych wsparcia i konkretnej pomocy logopedycznej, a w szczeg6lnoSci
osoby jakajace sie. Dla dzieci jakajacych sie w wieku ponizej 10 roku zycia
organizowano tam zajecia indywidualne, natomiast dla mlodziezy i dorostych
organizowano pieciomiesieczne kursy, na ktoérych zajecia odbywaly sie codzi-
ennie w grupach 10-12-osobowych (M. Janeczko 1983). Na szczegolng uwage
zastuguja metody i1 formy pracy z jakajacymi sie oraz ich rodzinami. W latach
1952-1956 1 1961-1962 F. Popidt prowadzit kursy logopedyczne dla nauczycieli
szkot specjalnych, ktorym w sposOb bezposredni przekazywal posiadang wiedze
1 doSwiadczenia. Uwazal, iz ta poSrednia forma wsparcia logopedycznego 1 pomo-
cy udzielanej rodzinie poprzez nauczycieli dobrze przystuzy sie tym, ktérzy na
nig czekaja. Napisal w zwiazku z tym szereg artykulow o zaburzeniach mowy,
np.: Z prac Poradni Ortofonicznej PIPS (,,Szkola Specjalna” 1958), Obserwacje
nad stanem psychicznym jgkajqcego si¢ przed zgloszeniem sie do Povadni i w okvesie
Jego terapii rewalidacyjnej (,,Szkola Specjalna” 1959), Wady mowy u dzieci klas
miodszych (,,Zycie Szkoly” 1961), O wadach wymowy u dzieci (,Nowa Szkota”
1953). Wydat rowniez kilka opracowan na temat wymowy scenicznej i znaczenia
wyraziste] wymowy nauczyciela, czym przyczynil sie do rozwoju logopedii arty-
styczne;j.

Warto rowniez zwrocic uwage na bliska Wspolpracownlczkf; Poplola -
Wilhelmine Slesifiska (1948-1954), ktéra odegrata wazna role w ]ego Zyciu, oraz
Marie Nowinska-Janeczko (1930-1997), ktora od 1955 wlaczyla sie w dzialalno§é
logopedyczng zapoczatkowana owocng wspolpraca z mistrzem, stuzac zyczliwa
pomoca 1 wsparciem logopedycznym wszystkim, ktérzy tego oczekiwali.

Tu jeszcze dodam, iz do wspomnianej Poradni Ortofonicznej przyjmowano
dzieci, mlodziez 1 dorositych praktycznie ze wszystkimi zaburzeniami mowy,
cho¢ wyraznie dominowaly przypadki osob jakajacych sie. Te stanowily okoto
70% przyjmowanych tam pacjentow. Wérod pozostatych osob zglaszajacych sie
odnotowywano przypadki: dyslalii o nieustalonej etiopatogenezie, alalii, afazji,
rynolalii (nosowania), op6Znienia rozwoju mowy 1 zaburzen mowy zwigzanych
z upo$ledzeniem umystowym (oligofazja).

Drugim, obok poradnianej, kierunkiem dziatalno$ci Poradni Ortofonicznej byta
dzialalno$¢ dydaktyczno-praktyczna i1 naukowo-badawcza. Poradnia zajmowala
sie bowiem szkoleniem nauczycieli i ksztalceniem studentow PIPS-u zaintereso-
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wanych problematyka patologii stuchu i mowy. Jeszcze w latach 1952-1962
organizowano kursy dla nauczycieli prowadzacych w szkolach zajecia korekcyjne
z dzie¢mi wykazujagcymi réznego rodzaju wady i zaburzenia mowy. Program
tych kursow byl sprofilowany pod katem potrzeb ucznidow szkol specjalnych.
Ukonczenie kursu dawalo nauczycielom prawo do prowadzenia zajeC logope-
dycznych w szkolach specjalnych i poradniach logopedycznych, ktore zaczely
powstawaé w roznych oSrodkach i1 zakatkach Polski. Przygotowanie kadry
pozwolilo na stworzenie sieci przyszkolnych punktéow logopedycznych, przede
wszystkim z myS$la o dzieciach upo$ledzonych umystowo.

W wielokierunkowej dziatalno$ci Poradni Ortofonicznej nie sposob pominaé tez jej
dziatalno$ci naukowo-badawczej, wypracowania odpowiednich metod i1 technik badan
diagnostycznych oraz strategii terapeutycznych. Skrzetnie gromadzony latami materiat
dokumentacyjny pozwalajacy na ukazanie stopnia skutecznos$ci podejmowanych zabiegow
1 dziatan logopedycznych, rodzaju i jako$ci wsparcia logopedycznego, przechowywany
w zbiorach poradni, do dzi§ moze by¢ wykorzystywany dla celow szkoleniowych 1 kwer-
endy Zrodiowej. TaSmoteka nagran magnetofonowych zawiera przykiady ilustrujace
poszczegblne zaburzenia mowy 1 wyniki dotyczace kolejnych etapdéw prowadzonej
terapii logopedycznej. Za pomocg dokumentacji logopedyczne] pochodzacej z badan
terenowych podejmowano proby okreSlenia rozmiaru 1 rodzaju zaburzen mowy u dzieci
uczeszczajacych do wielu przedszkoli i1 szkot zlokalizowanych nie tylko na terenie
Warszawy, ale 1 w roznych czeSciach Polski.

Kiedy w 1970 roku Panstwowy Instytut Pedagogiki Specjalnej w Warszawie
uzyskal status wyzszej uczelni o nazwie Wyzsza Szkola Pedagogiki Specjalnej
(WSPS), omawiana wczesniej Poradnia Ortofoniczna zostala wchionieta przez
Pracownie Technicznych Srodkéw Nauczania 1 Diagnostyki Dzieci Gtuchych oraz
Logopedii, co znacznie ograniczylo jej, tak wielce znaczaca dla Srodowiska logope-
dycznego, dzialalno$§¢ szkoleniowa i ustugowa.

Idea pomocy i wsparcia logopedycznego okresu powojennego
i czasOw nam wspolczenych

Po II wojnie Swiatowej w Osrodku Warszawskim, oprocz reaktywujacych swa
dzialalno$¢ oSrodkow ksztalcenia ucznidéw z diagnozowanymi deficytami rozwoju
(np. dla dzieci nieslyszacych, przewlekle chorych badz z niepelnosprawnos$cia
intelektualna) organizujacych niezbedng dla nich pomoc logopedyczna, powstaja
nowe placowki, w ktorych wypracowano wlasne formy organizacyjne. Przykiadem
moze by¢ chociazby Poradnia Foniatryczna Kliniki Otolaryngologicznej Akademii
Medycznej w Warszawie, w ktorej w latach 1948-1951 stanowisko logope-
dy-terapeuty obejmowala Irena Styczek (1924-1981) (M. Przybysz-Piwko
1984; M.Szymczak 1984). Warto wspomnie¢ rowniez o Poradni Ortofonicznej
podlegajacej Centralnej Poradni Miedzyszkolnej w Warszawie, przy ul. Hozej 88,
kierowane] przez doktora medycyny Klemensa Sokala. Z poradnig ta rowniez
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laczy sie nazwisko Ireny Styczek, ktora i tu pracowata jako logopeda-terapeuta
w latach 1951-1966.

W Wymienionych poradniach Irena Styczek prowadziia zajecia korekcyjne z oso-
bami wadliwie mow1qcym1 \4 Wynlku wad zgryzu 1 innych przyczyn prowadzqcych
do pojawienia sie seplenienia i1 innych wad wymowy. Od czasow studiow,
wspolpracujac z Poradniag Ortofoniczna Centralnej Poradni Miedzyszkolnej,
I. Styczek kierowala zespotem logopedow, rekrutujacych sie przede wszystkim
z do$wiadczonych jezykoznawcow, psychologow, foniatrow 1 audiologow. Owocem
efektywnej wspolpracy tak znakomicie przygotowane]j kadry byly pisane w latach
1952-1955, wraz z foniatrami i1 audiologami, artykuly na temat zaburzen mowy,
zamieszczane na lamach ,WiadomosSci Lekarskich” oraz wskazowki na temat
ksztaltowania mowy u dzieci w wieku przedszkolnym, publikowane w latach
1953-1955 na tamach pisma ,Wychowanie w Przedszkolu”. Z inspiracji doktora
Klemensa Sokala — kierownika Dziatu Profilaktyki Wojewodzkiej Przychodni
Higieny Szkolnej, przy wspotudziale logopedow: Danuty Antos i Genowefy
Demel - 1. Styczek przygotowala poradnik metodyczny dla pedagogéw dbajacych
o prawidlowy rozw6] mowy dziecka, a takze dla logopedow poszukujacych
skutecznych form i metod pracy logopedycznej z dzie¢mi wymagajacymi wsparcia
1 pomocy, zatytulowany Jak usuwac seplenienie i inne wady wymowy. Poradnik ten
wydano w 1967 roku, a o powodzeniu i pelnej akceptacji publikacji przekonuja nie
tylko kolejne wydania ksiazki (1971 1 1978), ale 1 zywe zainteresowania aktual-
nie pracujacych logopedow. Podrecznik ten jest bowiem wielce cenionym przez
srodowiska logopedéw poradnikiem metodycznym, przydatnym w pracy nie tylko
logopedoéw, ale takze nauczycieli, rodzicow, pediatrow jako lekarzy pierwszego
kontaktu z malym pacjentem, foniatrow i1 innych specjalistow, posrednio lub
bezposrednio odpowiedzialnych za prawidlowy rozwo6j] mowy dziecka. Ksiazka
zawiera przystepnie podane opisy artykulacji gltosek polskich i metody uzyski-
wania ich wlasciwych wymowien (sposoby ,,wywolywania” glosek) oraz przykiady
sposobow utrwalania prawidlowej ich wymowy. Cenna pomoca, zwlaszcza dla
poczatkujacych logopedow, sa teksty do éwiczen oraz roznorodny material grafic-
zny (np. kwestionariusze obrazkowe, karty do badania i utrwalania prawidiowe;]
wymowy oraz bogacenia stownictwa dzieci, plansze, atrakcyjne dla dzieci his-
toryjki obrazkowe itp.), stuzace zar6wno do celéow diagnostycznych, jak tez
wielce przydatne podczas prowadzone] terapii logopedycznej. W 1970 roku
I. Styczek wydata podrecznik Zarys logopedii dla studentdéw zainteresowanych
patologia mowy i glosu, przygotowujacych sie do pracy z dzieckiem o specjalnych
potrzebach edukacyjnych. W ksiazce tej autorka zawarla niezbedne informacje
dotyczace zjawiska mowy, mechanizméw neurofizjologicznych pozwalajacych
zrozumieC proces jej powstawania i rozwoju, a takze przyczyn lezacych u podstaw
pojawiajacych sie (zwlaszcza u dzieci) wad i zaburzen mowy.

Od poczatkow swej dzialalno$ci praktycznej w zakresie niesienia pomocy
logopedycznej osobom wymagajacym intencjonalnego i systematycznego
wsparcia I. Styczek zywo interesowala sie takze formami szkolenia kadry dla
potrzeb placowek zajmujacych sie terapia logopedyczng, dostosowana z jed-
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nej strony do stanu i potrzeb dzieci, z drugiej za$ do potrzeb oséb dorostych.
Swe koncepcje dotyczace omawianej kwestii 1 dazenia sfinalizowala w 1974
roku, kiedy to wraz z profesorem Stanistawem Skorupka zorganizowala na
terenie Warszawy pierwsze dwusemestralne Podyplomowe Studium Ortofonii
Szkolnej, przy Instytucie Jezyka Polskiego Uniwersytetu Warszawskiego,
ktore juz nastepnego roku (1975) zostalo przeksztalcone w trzysemestralne
Podyplomowe Studium Logopedyczne (H. Mierzejewska, M. Przybysz-
Piwkowa 1983). W ciagu trzech lat I. Styczek, kierujac warszawskim studium,
prowadzila jednocze$nie wyklady i ¢wiczenia z fonetyki, ortofonii, audiologii
1 logopedii, by ta droga przygotowac logopeddéw do pracy z dzieémi i miodzieza,
zwlaszcza z dzieCmi w wieku przedszkolnym. Rozumiala — jak mato kto —
konieczno§¢ przygotowania odpowiedniej dla nich kadry logopedow. Uwazala,
ze z problematyka logopedyczna nalezy zapoznawac wszystkich, zaré6wno rodz-
1cOW, jak tez nauczycieli, zwlaszcza z etapu ksztalcenia przedszkolnego 1 zinte-
growanego, jak rowniez nauczycieli jezyka polskiego. W zwiazku z tym z jej
inicjatywy wprowadzono do programu studiow polonistycznych Uniwersytetu
Warszawskiego konwersatorium z logopedii dla studentow III i IV roku. Od
1976 roku sama prowadzita seminaria magsterskie z fizjologii i patologii mowy,
cieszace sie ogromnym powodzeniem wérod studentow.

Styczek swoja wiedze 1 umiejetnoSci logopedyczne przekazywala poprzez
rozne formy kontaktéow ze studentami i1 sluchaczami kursoéw, jakie prowadzila
dla os6b zainteresowanych (np. wyklady, ¢wiczenia, spotkania dyskusyjne
1 kursy szkoleniowe organizowane dla nauczycieli, logopedéw 1 foniatrow).
Wspotpracowata miedzy innymi z Panstwowym Instytutem Pedagogiki Specjalnej
(PIPS), przeksztalconym w 1970 roku w Wyzsza Szkole Pedagogiki Specjalnej
(WSPS), gdzie w latach 1974-1975 prowadzita wyklady 1 ¢wiczenia z fone-
tyki. Wspolpracowata takze z Centralnym OSrodkiem Szkolenia Artystycznego
w Warszawie. Wszystkim zainteresowanym w sposob przystepny przekazywata
swoje doSwiadczenia praktyczne i wiedze niezbedna w pracy logopedy.

Owocem kilkuletnich badan i Wspélpracy naukowe] ze specjalistami
za]mu]acyml sie problematyka mowy 1 jej zaburzen, glownie foniatrami, audi-
ologami i1 neurologami, byta wydana przez nlq w 1979 roku, bardzo poczytna
praca, zatytulowana Logopedia, bedaca zmieniona i1 rozszerzong edycja WCZCSl’lle]
wydanego Zarysu logopedn W pracy te], poza teorig niezbedng do zrozumienia
mechanizmow mowy 1 pojawiajacych sie jej zaburzen, znalazio sie miejsce na
zamieszczenie jej wlasnych pogladéow opartych na osoblstych przemys$leniach,
wynikach badan wiasnych i1 osobistych doswiadczeniach. Omawiany podrecznik
— jej autorstwa — jest nieocenionym zrodiem wiedzy zar6wno o mechanizmach
mowy, jak i rozlicznych przyczynach wywolujacych wszelkie zaklocenia funkcji
percepcyjno motorycznych, doprowadzajacych w ostatecznoSci do pojawienia sie
wad 1 zaburzen mowy. Autorka, wyjasniajac przebleg procesu I'OZWO]u mowy, jak
rowniez ukazujqc liczne przykiady pojawiajacych sie jej wad 1 zaburzen, wydaje
sie spieszy¢ z natychmiastowa pomoca tym, ktorzy moga z jej rad i doSwiadczen
skorzystac.
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Druga z placowek funkcjonujacych na terenie Warszawy, ktora odegrata istotng
role w rozwoju polskiej logopedii, byla powstala w latach sze$c¢dziesiatych, kie-
rowana przez dr. Jerzego Serejskiego, Wojewodzka Przychodnia Higieny Szkolnej
— Dom Chlopa, przy ktorej powolano preznie dzialajaca, prowadzong przez
Genowefe Demel (ur. 1926), Poradnie Logopedyczna. Poradnia ta obejmowala
opieka dzieci z terenu wojewodztwa warszawskiego. Giownym jej celem byto
niesienie pomocy dzieciom najbardziej zaniedbanym, z powaznymi, czesto
utrwalonymi juz wadami 1 zaburzeniami mowy. Pracownicy wspomnianej Poradni
postawieni zostali wobec wielkiego wyzwania. Wkrotce po jej uruchomie-
niu odpowiedzieli na wyzwanie 1 staneli do pracy, by zmierzy¢ sie z wielkoScia
1 roznorodnoScig czekajacych ich zadan. Zaczeli od nawigzania kontaktu ze
szkotami zlokalizowanymi w tzw. terenie i podjecia wnikliwych badan logopedy-
cznych ucznidow, celem ustalenia rozmiaru i rodzaju wad i zaburzen mowy oraz
ustalenia rozmiaru potrzeb 1 rodzaju niezbednego im wsparcia logopedycznego.
Badania przeprowadzone na terenie: Otwocka, Zyrardowa, Gostynina, Siedlec,
Grojca 1 Grodziska — pozwolily okresli¢ wielko$¢ 1 range problemu. Ze wzgledu
na palace potrzeby niesienia pomocy logopedycznej dzieciom z diagnozowanymi
wadami i zaburzeniami mowy, Wojewodzka Przychodnia Higieny Szkolnej w try-
bie natychmiatowym rozpoczela systematyczne szkolenie nauczycieli i lekarzy
szkolnych. Szkolenie to obejmowato podstawowe wiadomosci z zakresu logopedii,
diagnostyki wad 1 zaburzen mowy oraz procedur wlasciwego kierowania dzieci
do wspomnianej poradni (G. Demel 1967). W wyniku podjetych badan logopedy-
cznych okreS§lono rozmiar wad i zaburzen mowy u dzieci (tu dodam, iz u okoto
5% dzieci stwierdzono powazne wady i zaburzenia mowy). Dzieci wymagajace
pomocy logopedycznej kierowano natychmiast do odpowiednich specjalistow.
Dodatkowo w ciaggu roku szkolnego dla pacjentow przychodni Higieny Szkolnej
zorganizowano 6-tygodniowe turnusy logopedyczne w Panstwowym Domu
Weczasow Dzieciecych w Smoszewie nad Wisla. Turnusy logopedyczne odbywaly
sie dwa razy w ciggu roku szkolnego; jesienia dla chtopcow, a wiosna dla dziewczat.
Na turnusach, oprécz normalnej nauki szkolnej, 3—4 razy w tygodniu prowa-
dzono ¢éwiczenia logopedyczne. Ponadto wszystkie zajecia na turnusie (tj. zajecia
szkolne, zajecia rekreacyjno-sportowe oraz zajecia Swietlicowe) organizowano
pod katem potrzeb logopedycznych dzieci. Oprocz turnuséw Srodrocznych, dla
uczniéow klas starszych prowadzono takze 6-tygodniowe, letnie kolonie logope-
dyczne w Swidrze. Ta forma opieki obejmowano przede wszystkim tzw. trudne
przypadki. Uczestniczace w turnusach dzieci poddawane byly zabiegom far-
makologicznym, balneologicznym, ogdlnousprawniajacym i logopedycznym, ze
szczegblnym uwzglednieniem zabaw muzyczno-ruchowych i gimnastyki na wol-
nym powietrzu. Z logopedami zatrudnionymi w poradni wspodlpracowali wycho-
wawcy zatrudnieni na turnusach, utrwalajac zalecane przez logopedow ¢wiczenia.
Wszystkie dzieci uczestniczqce w koloniach logopedycznych, po zakonczonym
turnusie, otrzymywaly pisemny instruktaz do domu, by mogty dalej kontynuowac
pod klerunklem rodzicow zalecane im Cwiczenia logopedyczne i ogolnoroz-
wojowe. Intensyfikujac opieke logopedyczna nad dzieCmi z wadami i zaburze-
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niami mowy, Wojewodzka Przychodnia Higieny Szkolnej wraz z TPD przystapita
do organizacji terenowej sieci punktow logopedycznych na bazie powstajacych
Poradni Miedzyszkolnych. Ogoélem zorganizowano wowczas siedem takich
punktow, m.in.: w Miawie, Siedlcach, Ostrowi Mazowieckiej, Grojcu, Grodzisku
Mazowieckim, Pruszkowie 1 Otwocku. TPD zapewnialo lokal i wyposazenie
oraz zajmowalo sie strong organizacyjng powolanych punktow logopedycznych.
Wojewddzka Przychodnia Higieny Szkolnej podejmowata natomiast trud czuwania
nad strong merytoryczng, tj. wytyczala cele zajec, bazujac na potrzebach dzieci,
przygotowywala programy terapii dostosowane do potrzeb i warunkéw lokalnych,
zapewniala odpowiedni poziom pracy z dzieémi i dobrze wyszkolong kadre (tj.
dobrze przygotowanych 1 do§wiadczonych logoped6éw), bezposrednio prowadzaca
zajecia z malymi pacjentami. Do pelnienia funkcji logopedéw przygotowywano
przede wszystkim nauczycieli z wyzszym lub polwyzszym wyksztalceniem
w zakresie polonistyki, pedagogiki (w tym pedagogiki specjalnej) oraz psy-
chologii. Punkty Logopedyczne pracowaly na zasadzie ustalonych odptatnoSci.
Cwiczenia prowadzone byty indywidualnie lub grupowo. ,,Trudne przypadki” kon-
sultowano z Poradnia Logopedyczna Wojewodzkiej Przychodni Higieny Szkolnej
w Warszawie, z ktora terenowe punkty logopedyczne utrzymywaty Scisty kontakt
1 wspoélprace.

Podstawowe szkolenie praktyczne kandydatow do pracy w terenowych punk-
tach logopedycznych odbywato sie w Wojewodzkiej Przychodni Higieny Szkolnej
w Warszawie oraz podczas letnich turnusé6w na tzw. koloniach logopedycznych
Szkolenie kandydatow do pracy z dzieCmi wymagajacymi opieki i pomocy
logopedycznej, obejmowalo: anatomie 1 fizjologie narzadow mowy, psychologie,
zaklbcenia w rozwoju fizycznym, logopatologie wraz z dydaktyka i metodyka
¢wiczen. Podczas szkolen wykliady prowadzili specjaliSci (np. neurolog, psychiatra,
audiolog, psycholog, pedagog specjalny, jezykoznawca). Praktyki zawodowe kan-
dydaci odbywali na koloniach logopedycznych (G. Demel 1967). Idea tego rodzaju
opieki nad dzieckiem z wada wymowy byla bardzo ambitna, cho¢ niezwykle trudna
do zrealizowania, gtownie ze wzgleddow organizacyjnych i spotecznych (np. brak
zrozumienia potrzeb dzieci z wadami 1 zaburzeniami mowy ze strony nauczycieli,
niski stoplen S$wiadomosci potrzeb tych dzieci ze strony lekarzy szkolnych brak
zrozumienia istoty opieki nad dzieémi 1 niski stopien zaangazowania ze strony
rodzicow).

Jesli dzielimy sie sukcesami, to mySle, ze trzeba wspomniec takze o prazkach.
Ot6z piekna akcja niesienia pomocy logopedycznej dzieciom potrzebujacym zostala
przerwana wskutek kryzysu, jaki w latach siedemdziesiatych nastapil w resorcie
zdrowia. Ten zahamowat cala dobrze zapowiadajaca sie dzialalno$¢ terapeutyczng
na rzecz dzieci z zaburzeniami mowy i zmusil kKolejne ekipy rzadzace do podjecia
nowych, nie zawsze w pelni skutecznych inicjatyw.

W latach siedemdziesiatych naprzeciw potrzebom niesienia pomocy dzieciom
z wadami 1 zaburzeniami mowy wyszly odgrywajace wazna role powolywane wow-
czas poradnie wychowawczo-zawodowe, zatrudniajace miedzy innymi logopedow.
Logopedzi zatrudniani w tychze poradniach nawigzywali bezpoS$rednia wspoltprace
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ze szkolami. Zaczeli prowadzi¢ nakre§lone na szeroka skale badania diagnostyczne,
obejmujac nimi przede wszystkim dzieci wymagajace pomocy z racji diagnozow-
anych u nich trudno$ci w nauce, a w szczegoblno§ci w czytaniu i pisaniu (dysleksja
1 dysgrafia). Dzieci te znajdowaly pomoc w szkole badZ poradni, za$ te, ktorym
tego rodzaju pomoc nie wystarczala, byly kierowane na leczenie do odpowiednich
placowek stuzby zdrowia. Jak zaznacza G. Demel (1978, 1983) — ta ostatnia forma
opieki nad dzieémi szkolnymi, obarczona bledem pdznej diagnozy i pomocy, nie
dawata powodu do rado$ci. Pomoc, jakiej wymagali uczniowie z wadami i zaburze-
niami mowy, nie byla w ogoble brana pod uwage albo nadchodzita wowczas, gdy ci
doznawali juz jawnych niepowodzen szkolnych. Stad tez w wyniku rewizji catej
tej koncepcji dokonano szczegotowej Weryfikacji 1 korekty, przesuwajac akcent
pracy logopedycznej (profilaktycznej 1 korekcyjnej) ze szkol na przedszkola
1 ogniska przedszkolne, przygotowujace dzieci do podjecia nauki szkolnej. Prace
logopedyczng prowadzil logopeda wspolpracujacy z nauczycielem przedszkola,
ktory byl bezposSrednim wykonawca jego zalecen, a jednoczeS$nie igcznikiem
pomiedzy nim a rodzicami. Z myS$lg o przygotowaniu nauczycieli do tej, tak waznej
roli, G. Demel napisata i wydala trzy bardzo wartoSciowe i niezmiernie przydatne,
a przy tym interesujace publikacje, ktorymi sa: Wady wymowy. Profilaktyka i kore-
keja (1974), Minimum logopedyczne nauczyciela przedszkola (1978) oraz Elementy
logopedi (1979).

Inna z wielu cennych prob przygotowania nauczyciela przedszkola do pracy
z dzie¢mi wykazujacymi wady i zaburzenia mowy byl zainicjowany i prowadzony
przez Danute Antos kurs logopedyczny. Kurs zorganizowano w roku szkol-
nym 1975/1976 przez pracownikow Instytutu Ksztalcenia Nauczycieli 1 Badan
Oswiatowych (IKNiBO) w Warszawie, dla dzielnicy Praga-Potudnie (G. Demel
1983). Podobny kurs na terenie Zoliborza zorganizowala i prowadzita Genowefa
Demel. Ten ostatni obejmowat 33 godziny wykiadu i 57 godzin ¢wiczen. W pro-
gramie kursu znalazly sie takie przedmioty, jak:

e propedeutyka logopedyczna — 2 godz.;
elementy fonetyki — 4 godz.;
rozw0j mowy (W szczegodlnoSci wymowy) dziecka — 3 godz.;
klasyfikacja i1 charakterystyka zaburzen mowy — 9 godz.;
metodyka badania Wymowy 1 zasady prowadzenia
dokumentacji — 4 godz.;
* metodyka ¢wiczen logopedycznych — 6 godz.;
e wspblistnienie zaburzen mowy z innymi zaburzeniami
rozwoju — 4 godz.;
* wybrane problemy wspolpracy przedszkola z rodzing — 1 godz.;
e praktyka logopedyczna — 57 godz. (G. Demel 1983).

Kurs trwal po6t roku. Logopedyczny staz praktyczny nauczycielki przedszkoli
odbywaty w placowkach przedszkolnych, ktore je zatrudniaty. Wyktadowcami na
kursie byli doS§wiadczeni logopedzi, zatrudnieni w poradniach wychowawczo-
-zawodowych, jak rowniez zatrudnieni w placowkach stuzby zdrowia.
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Kilka stow o aktualnie Swiadczonej pomocy
1 wsparciu logopedycznym

Opieka logopedyczna w sposob szczegoblnie zauwazalny rozwijala sie 1 rozwija na
dwu plaszczyznach dzialalnoSci praktycznej, to jest: logopedii korekcyjnej (w tym
neurologopedii) i surdologopedii. Opieka ta w Polsce ciagle jeszcze nie stanowi jed-
nolitego 1 obejmujacego caly kraj systemu, nad czym ciagle ubolewat, niezyjacy juz,
Leon Karczmarek (1911-1996) — ,,Ojciec polskiej logopedii” (L. Kaczmarek 1976).
Organizowana jest ona nadal w obszarze wplywow dwoch resortow:

1) resortu zdrowia — gdzie pomoc i opieke nad osobami wymagajacymi pomocy
roztaczaja poradnie foniatryczne, gabinety specjalistyczne w przychodniach,
roznego rodzaju oSrodki rehabilitacyjne, szpitale 1 kliniki (np. Klinika Neurochirugii
Akademii Medycznej, Instytut Pediatrii w Krakowie, Centrum Zdrowia Dziecka
w Warszawie-Miedzylesiu, Centrum Rehabilitacji w Konstancinie, Centrum
Rehabilitacji w Reptach Slaskich itp.);

2) resortu edukacji narodowe;j - gdzie wsparcie 1 opieke logopedyczna organizuja
poradnie psychologiczno-pedagogiczne, gabinety logopedyczne przy przedsz-
kolach 1 szkolach, gabinety logopedyczne prowadzone przy przedszkolach spec-
jalnych 1 szkotach specjalnych (np. dla dzieci niestyszacych i slabostyszacych, dla
dzieci z niepelnosprawnoS$cig intelektualng w stopniu lekkim, umiarkowanym
1 znacznym itp.).

Aktualnie sie¢ placowek logopedycznych obejmuje swym zasiegiem wszyst-
kie wieksze i Sredniej wielkoSci miasta (M. Janeczko 1993). Znacznie trudniej te
opieke 1 specjalistyczng pomoc zapewnic potrzebujacym, zamieszkalym w matych
miasteczkach czy tez wioskach, zwlaszcza znacznie oddalonych od miast. Sieé
placowek tych znacznie zasilaja dzi§, organizujace opieke ambulatoryjng, pry-
watne gabinety logopedyczne. Te organizujg nie tylko specjalistyczne porady, ale
rowniez specjalistyczne kolonie dla dzieci z zaburzeniami mowy (np. kolonie dla
dzieci z niedoksztalceniem mowy, z wadami stuchu 1 mowy, dla dzieci jgkajacych
sie oraz z objawami dyslalii o trudnej do ustalenia etiopatogenezie). Dobrymi
rezultatami tego typu dzialalnoSci moga poszczycié sie placowki zlokalizowane
na terenie wielkich miast, takich jak: Warszawa, Krakow, Gdansk, Bydgoszcz,
Szczecin, £.6dz czy Torun. W wielu o§rodkach logopedycznych prowadzone s3 tez
turnusy terapeutyczno-wypoczynkowe dla catych rodzin wychowujacych dziecko
z problemami logopedycznymi. Ta ostatnia forma opieki logopedycznej ma jednak
charakter elitarny i okazjonalny. Jest z pewnoS$cig bardzo cenna, lecz droga forma
opieki, na ktéra moga sobie pozwoli¢ nieliczne rodziny, stad organizacja tego
rodzaju turnus6w nie ma charakteru masowego. Zalezna jest od zainteresowania
spolecznego i1 zasobno$ci finansowej polskich rodzin.

Warto zauwazy¢, iz osoby z wadami stuchu (tj. niestyszace i/lub staboslyszace),
z rozlicznymi trudnoSciami przejawianymi w kontaktach spotecznych, moga
znalez¢ stosowng dla siebie pomoc licznych Poradnii Rehabilitacyjnych dla
Dzieci 1 Mlodziezy z Wadami Stuchu Polskiego Zwiazku Gtuchych lub innych
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tego typu poradni, zgodnie ze swymi potrzebami i1 mozliwoSciami dociera-
nia do nich. Niezbednych im porad i wsparcia logopedycznego moga udzielic:
Miedzynarodowe Centrum Leczenia Stuchu i Mowy w Kajetanach pod Warszawa,
Centralna Poradnia Audiologiczno-Rehabilitacyjna dla Dzieci z Wadami Stuchu
w Warszawie, Instytut Matki 1 Dziecka w Warszawie badz Centrum Zdrowia
Dziecka w Warszawie-Miedzylesiu.

Mysle, ze podane tu, Wprawdzie Wybrane tylko, przyktady w peini uSwiadamiaja
nam, jak trudno jest zewrzeé szeregl by utworzy¢ jeden Wspolny front, by
wszystkim potrzebujacym zapewni¢ oczekiwang przez nich pomoc i wsparcie
logopedyczne satysfakcjonujace zainteresowanych.

Mimo obserwowanych niedociagnie¢, niekiedy niebotycznych trudnosci doz-
nawanych przez wielu potrzebujacych zmieniajacy swe oblicze Swiat, pelen
wewnetrznego rozdarcia 1 kontrastow, ciagle rzuca nowe wyzwania. Czeka na lep-
sze, bardziej efektywne rozwiazania, na nowo podejmowane inicjatywy ze strony
tych, ktorzy rozumieja potrzeby ludzi z wadami 1 zaburzeniami mowy, ktore
z pewno$cig bardzo ograniczaja, a czesto nawet uniemozliwiaja nawigzywanie part-
nerskich stosunkow i relacji z najblizszymi, nie moéwigc juz o szerzej rozumianych
kontaktach ze Swiatem, ktore pozostaja jedynie w sferze planow 1 marzen.
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STAROZYTNOSC

tosunek do nieletnich przestepcow, zagrozonych demoralizacja, na przestrzeni

dziejow ulegal réZnorodnym zmianom. Mozemy odnotowaé w tym zakresie
poste;pu]ace zmiany inspirowane z ]edne] strony szeroko rozumlanym humani-
zmem 1 raqonahzmem z drugiej za$§ demonologicznym 1 magicznym sposobem
my$lenia i niechecig do nieletnich przestepcow, czesto chorych psychicznie. Nie
ulega watpliwoSci, ze poza nielicznymi przejawami postepowe] mysli humani-
styczne] w przewazajacej czeSci nieletni podlegali procesom negatywnej styg-
matyzacji 1 spolecznej marginalizacji. Wzory marginalizacji jednostek spolecznie
niedostosowanych 1 przestepczych w poszczegolnych epokach historycznych byty
bardzo zroznicowane. Od zawsze istnial tzw. konflikt pokolen, ktory odciskat row-
niez pietno na stosunku do krnabrnych 1 wystepnych mlodziencow.

Odwieczne napiecia miedzy miodym a starym pokoleniem K. Pospiszyl (2001,
s. 15) traktuje jako norme charakterystyczng dla kazdej epoki i przytacza jako
anegdote tekst papirusu z V wieku p.n.e., w ktorym egipski kaplan narzeka na
krnabrne 1 niepostuszne mtode pokolenie, co do zludzenia przypomina wspolcze-
sne utyskiwania na zachowanie miodziezy.

W starozytnym Egipcie w IV wieku p.n.e. niepostusznych, niechcacych sie uczy¢
1 zle zachowujacych sie chlopcow zamykano w Swiatyni dla moralnej poprawy.

W starozytnej Grecji obowiazek wyksztalcenia dzieci spoczywal zwykle na
rodzicach. W Atenach rodzice dbali o to, by ich dzieci umialy czytac, pisaé, racho-
wac, Spiewac 1 graC na instrumencie muzycznym, a przede wszystkim zeby byly
sprawne fizycznie. Chtopcy od 7 do 16 roku zycia oddawani byli do szko6t prywat-
nych pod opieke trzech pedagogow, tj. gramatysty, kitarzysty oraz paidotryba,

* Artykul jest czeScia szerszego opracowania monograficznego
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ktorzy dbali o ich wszechstronny rozwdj. Rodziny bogatsze mogly umozliwié
swoim dzieciom ksztalcenie po 16 roku zycia w szkolach sofistycznych lub u indy-
widualnych, cieszacych sie powszechnym szacunkiem, pedagogéw — bieglych
w filozofii 1 retoryce. W przeciwienstwie do Aten szkolnictwo w Sparcie bylo
panstwowe. Dzieci do 7 roku zycia byly wychowane przez matke, a p6zniej pod-
legaly surowym rygorom wspolnego wychowania w szkole panstwowej. Uczono
je tam czytania, pisania, Spiewu oraz historii. Przede wszystkim jednak zwracano
uwage na ksztaltowanie postuszefnstwa, dyscypliny, zasad zycia spolecznego,
oszczednoSci 1 zaradnoSci zyciowej. Uczniowie za niezgodne z obowigzujacymi
regutami zachowanie karani byli chtosta. Wszyscy ci, ktorzy nie mogli sprostac
wymaganiom szkoly i porzadku spolecznego, podlegali procesom marginalizacji
(H. I. Marrou 1969).

O tym, ze istnial problem wychowania miodziezy moralnie zaniedbanej -
$wiadczy zainteresowanie miodmeza nledostosowanq pedagogow poetow 1 filo-
zofow. Na przyktad Platon zalecal umieszczanie miodziezy spraw1a]qcej problemy
wychowawcze w domach poprawy. Natomiast Arystoteles domagat sie ochrony
mlodziezy przed demoralizacja powodowang nieprzyzwoitym postepowaniem
dorostych. Byt zwolennikiem ustawowego wykluczenia nieprzyzwoitoSci jezyko-
wych w obrebie panstwa, argumentujac to tym, ze mowienie o rzeczach nieprzy-
zwoitych jest blisko nieprzyzwoitego postepowania (M. Balcerek 1977).

Podobny rygoryzm wychowawczy panowal w patriarchalnej rodzinie rzymskie;j,
w ktorej ojciec posiadal nieograniczona wiadze, a matka zajmowala sie wychowa-
niem dzieci. Model ten dotyczy! nawet najbardziej dostojnych i zamoznych rodzin,
w ktorych matka (a nie niewolnica) bez reszty oddana byla dzieciom.

W starozytnym Rzymle wychowaniu 1 nauczaniu podlegali chlopcy
1 dziewczynki od 7 roku zycia. Dziewczynki wychowywane byly przez matki,
a chlopcy przez suwerena, ktorym zazwyczaj byl wyksztalcony niewolnik
grecki. Chlopcy z doméw patrycjuszy mogli takze uczy¢ sie czytania, pisania
1 rachunkoéw w prywatnych szkolach rzymskich. Ksztalcenie odbywalo sie na
trzech poziomach. Na pierwszym literator uczyt chtopcow i dziewczynki wie-
dzy ogo6lnej, na drugim tzw. grammaticus uzupelnial i poszerzal wiedze zdoby-
ta wcze$niej, natomiast na trzecim poziomie retor uczyl poprawnej wymowy.
Ponadto na wszystkich stopniach ksztalcenia dbano o wychowanie fizyczne,
ktore odbywalo sie na lekcjach gimnastyki. Dalszy ciag ksztalcenia synow
patrycjuszy rzymskich odbywat sie w Grecji, gdzie uczono ich filozofii 1 lite-
ratury oraz zapoznawano z kultura. Ksztalcono réwniez niewolnikow w tzw.
pedagogiach, uczono ich czytania, pisania i rachunkoéw, przyuczajac takze do
zawodow. Szkolnictwo rzymskie miato charakter publiczny i finansowane byto
przez miasta lub osoby prywatne (H. I. Marrou 1969).

Stosunki w rodzinie rzymskiej, a szczegblnie dominujaca rola ojca, uruchamia-
ta mechanizm identyfikacji piciowej oparty na bezwzglednym podporzadkowaniu
sie jego autorytetowi.

Mimo ze tak dbano o wyksztalcenie i wszechstronny rozwdj miodziezy,
powszechnym zjawiskiem w starozytno$ci byl negatywny stosunek do dzieci
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z nieprawego loza, ktore podrzucano lub sprzedawano w niewole, oraz do dzieci
upo$ledzonych 1 kalekich, ktore czasami roéwniez zabijano. Szczegblne formy
okrucienstwa w stosunku do tych dzieci przejawiano w okresie rozkiadu i upadku
autorytetu panstwa rzymskiego.

Odpowiedzialno$¢ karna przestepcOw zostala okre§lona przez prawo rzymskie.
Prawo XII Tablic traktowato zlodziei bardzo rygorystycznie i nie postugiwalo sie
pojeciem nieletnioSci, jednakze uwzglednialo przy ocenie czynu wiek przestepcy.
I tak przestepstwa popelniane przez dzieci pretor traktowal lagodniej 1 zwykle
zobowigzywal do naprawienia szkody.

Do roku 529 prawo rzymskie (Codex Justinanus) nie uwzglednialo pojecia
nieletnio$ci w stosunku do chlopcow, jedynie dziewczetom ustalono te granice
w 12 roku zycia. Nieco p6zniej, w okresie Justyniana i Teodozjana, granice dzie-
cinstwa ustalono na lat 7, a nieletnioSci na lat 14 (M. Kalinowski, J. Pelka 1996).
Ostateczny ksztalt prawo rzymskie w konteks$cie odpowiedzialnoSci nieletnich
przyjmuje w okresie péznego cesarstwa. Przyjeto wowczas nastepujace przedzia-
ty wiekowe:

* dzieci do 7 roku zycia;
niedojrzali chtopcy od 7 do 14 roku zycia;
niedojrzate dziewczeta od 7 do 12 roku zycia;
dojrzali niedoro$li chtopcy od 14 do 25 roku zycia;
dojrzate niedoroste dziewczeta od 12 do 25 roku zycia;

w pelni dorosli — chtopcy i dziewczeta — po 25 roku zycia.

Przez wszystkie okresy prawa rzymskiego dzieci nie ponosily zadnej odpo-
wiedzialnoS§ci karnej. Jeden z najwybitniejszych i najbardziej znanych rzymskich
jurystow — Ulpianus Domitius (ur. IT wieku n.e., zm. 228 n.e.) nie widzial r6znicy
w zakresie odpowiedzialnoSci za szkode wyrzadzona przez dziecko i spadajaca
dachowke. Kodeks Justyniana (534 r.) skiadajacy sie z Digestow (Digesta seu
Pandecta), zbioru ustaw cesarskich (Codex) i Instytucji (Institutiones) obowia-
zywal we wschodnim cesarstwie az do jego upadku, tj. do 1453 roku n.e. Na
zachodzie popadl w zapomnienie az do ponownego odkrycia go przez glosartow,
ktorzy dodali do trzech istniejacych czesci tzw. Nowele (Novellae). Sktadajacy
sie juz z czterech czeSci zbior prawny w Sredniowieczu funkcjonowat pod nazwa
Corpus Iuris Civilis dla odréznienia go od prawa kanonicznego wystepujacego
pod nazwa Corpus Iuris Canonici. Niedojrzali ponosili odpowiedzialno§¢ karna
tylko wtedy, jesli uznano ich za poczytalnych i zrozumieli znaczenie popelnianego
czynu, a nawet wtedy korzystali ze ztagodzenia kary ze wzgledu na wiek. Ten
rodzaj odpowiedzialno$ci oséb niedojrzatych byt warunkowy i podlegal kryteriom
poczytalnosci (K. Kolanczyk 1978). Wspolczesne systemy prawne rowniez korzy-
stajg z poje¢ wypracowanych przez prawo rzymskie.

Jak sadza J. Kalinowski i M. Petka (1996, s. 16) profesjonalna pedagogika
rozpoczela sie od pogladow Kwintyliana zawartych w jego dziele O ksztalceniu
mowcy, ktory gloryfikuje wychowanie instytucjonalne oraz podejmuje problema-
tyke zapobiegania przestepczoSci przez ochrone milodziezy przed spolecznym
niedostosowaniem. Autorzy ci cytuja pedagogiczne my$li Kwintyliana pocho-
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dzace z polskiego przekltadu jego dziela wydanego we Wroctawiu w 1951 roku.
Kwintylian, w swojej rozprawie nie pochwalal swawoli i bezkarno$ci mtodziezy,
poniewaz, jak sadzil, uniemozliwialo to jej nauke i ksztaltowanie pozytecznych
nawykow. W celu utrzymania mlodziezy w ryzach karno§ci zwracat szczegolng
uwage na cechy osobowe nauczyciela, ktory przez swa nieskazitelno$§C oraz
powage powinien powstrzymacé mlodziez w swej popedliwo$ci. Uwazat, ze ttuma-
czenie jest bardziej skuteczne od karcenia, a nauczyciel powinien by¢ surowy, ale
nie ponury, uprze]my, ale nie zanadto przystepny. Powinien postepowac tak, aby
z jednej strony nie wzbudzac nienawiSci, a z drugiej, aby nie byc lekcewazonym

Dzielo Kwintyliana zostalo zagublone 1 dlatego nie wywarto zadnego wplywu
na epoke Sredniowiecza. Odnaleziono je w XV wieku 1 dopiero wowczas odzyskato
wplyw na teorie wychowawcze.

Sredniowiecze i1 odrodzenie

Sredniowiecze (medius aevus lub media tempora) to okres w historii 1 kultu-
rze europejskiej rozpoczynajacy sie upadkiem Cesarstwa Zachodniego, czyli od
czasu pozbawienia wiadzy ostatniego cesarza zachodmorzymsklego Romulusa
Augustulusa. Natomiast koniec Sredniowiecza umownie zwigzany jest z kilkoma
datami, tj. z rokiem 1450, w ktorym Gutenberg wynalazt druk, z rokiem 1453,
w ktorym upadlo cesarstwo bizantyjskie, z rokiem 1492, gdy Kolumb odkryt
Ameryke, oraz z rokiem 1517, gdy Luter wystapit przeciwko katolicyzmowi.

Dominujaca rola KoSciola katolickiego wyznaczala kierunki postaw i nasta-
wien w stosunkach spotecznych wiekow Srednich. Przede wszystkim wynoszono
na piedestal malzenstwo ,legalne”, zawarte w mys$l prawa kanonicznego, a piet-
nowano zwigzki zawarte bez udzialu KoSciota. Szczegolnej pogardy doznawaly
nie§lubne matki i nieS§lubne dzieci. Dziewczeta rodzace dzieci uznawane byly
za naczynia nierzadu i odbywaly publiczng pokute przed koScielnymi brama-
mi. Natomiast nie§lubne dzieci byly wyjete spod prawa, otoczone powszechng
wzgarda razem z podrzutkami, sierotami, dzieémi kalekimi i uposledzonyml
zasilaly przestepcze grupy zebrakow i widczegow. Czesto zdarzalo sie, ze grupy
walesajacych sie zebrakow 1 widczegdw byly kierowane 1 wykorzystywane przez
dorostych przestepcow. Ten rodzaj marginalizacji spotecznej nasilal sie, przybie-
rajac rozmiary zagrazajace funkcjonowaniu Sredniowiecznych miast (M. Balcerek
1977).

Niestety, mimo nasilajacych sie zjawisk patologii spolecznej wsrod dzieci 1 mio-
dziezy, praktyka prawnicza w Sredniowieczu nie uwzglednita wszystkich propozycji
zawartych w odkrytym i znowelizowanym przez glosartow Corpus Iuris Civilis.
Przede wszystkim przy wymierzaniu kary wiezienia nie uwzgledniano przyjetego
w tym kodeksie rozroznienia na trzy kategorie wiekowe. Skutkiem takiego podejScia
bylo umieszczanie nieletnich razem z dorostymi w miejscach o najgorszych warun-
kach higienicznych. Kara zwykle odbywala sie w lochach, gdzie skuci tancuchami
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1 stloczeni w jednym pomieszczeniu po kilkunastu lub kilkudziesieciu wiezniowie, bez
segregacji ze wzgledu na wiek i ptec, byli pozbawieni dostatecznej iloSci Swiatla, jadla
1 wody. Mozna sobie tylko wyobrazi¢, do jakich wynaturzen w stosunku do nieletnich
mogto dochodzi¢ w takich zbiorowiskach. Ponadto wieZniowie byli torturowani przez
dozorcow wieziennych, charakteryzujacych sie psychopatyczna bezwzglednoScia
1 brutalno$cia. Brak podstawowych warunkow higienicznych, insekty oraz choroby
byly przyczyna wysokiej Smiertelno$ci skazanych.

Stan taki utrzymywat sie przez caly VI wiek 1 nic nie wskazywalo na zmiany —
brak szkolnictwa oraz podejrzliwo$¢ ogotu chrze$cijanstwa doprowadzaty Ko§ciol
Zachodni do zguby. Dopiero w VIII w. n.e. wiladca Frankow — Karol Wielki — doce-
nil warto$¢ nauki i zalecit ksztalcenie kleru i1 §wieckich chlopcow. Zorganizowana
przez Karola Wielkiego szkola palacowa oraz jego reformatorskie poczynania
spotkaly sie z opozycja ze strony KoSciota, szlachty i chiopstwa. Mimo to refor-
my zapoczatkowane przez Karola Wielkiego znalazly wielu nasladowcow, ktorzy
zamierzali stworzy¢ oSwiate pod protektoratem wiadz Swieckich. Zagrozenie to
dostrzegtly dopiero w XII wieku wiadze koScielne. Reakcja na SwieckoS§¢ naucza-
nia byty ustalenia III soboru lateranskiego (1179 r.), naktadajace obowiazek zakia-
dania ze §rodkow koScielnych szkot katedralnych.

Biskupi nadzorowali szkolnictwo na terenie wlasnej diecezji za poSrednictwem
scholastyka. Urzednik ten odpowiadat za szkoly, nadzorowat je oraz wydawat pozwo-
lenie na ich prowadzenie. Szkoly katedralne przeznaczone byly tylko dla stanu
duchownego oraz dla tych $wieckich, ktorzy uzyskali poparcie osobistoSci koSciel-
nych. Nieco pozniej 1 z wiekszym oporem powstawaly, na wniosek Leona IV, szkoly
parafialne ksztalcace kandydatow na wiejskich proboszczéw. Najwolniej rozwijaly
sie szkoly klasztorne, w programie ktorych znajdowaly sie rowniez nauki Swieckie.
Apogeum rozwoju tych szkot obserwujemy w IX na terenie Francji, Irlandii 1 Wielkiej
Brytanii. Rowniez w tym okresie nastapil rozwoj odrebnych systeméw wychowaw-
czych dla stanu rycerskiego, gdzie uczono tylko pie$ni i wiadania mieczem oraz stanu
rzemieSlniczego, gdzie ksztalcono czeladnikéw 1 mistrzow cechowych.

Stare szkoty we Francji 1 Wioszech, nawiazujace do tradycji rzymskich okre-
§lanych jako studia generalia, staly sie podwaling p6Zniejszych uniwersytetow w:
Paryzu, Bolonii, Padwie, Cambridge, Oxford, Pradze Czeskiej oraz Krakowie.

Sredniowieczna mentalno§¢ Europejczykow zaczela sie kruszy¢ wraz z roz-
wojem kultury uniwersyteckiej. Nastapilo odrodzenie zycia naukowego, na nowo
odkryto 1 doceniono ustalenia prawa rzymskiego.

Reforma prawa karnego Constitutio Criminalis Karolina przeprowadzona
w 1532 roku przez Karola V, nawiazujac do prawa rzymskiego, wprowadzila
okoliczno$ci wylaczajace przestepczo$é czynu, do ktorych zaliczono — biad, przy-
mus fizyczny 1 psychiczny, obrone konieczna, stan wyzszej koniecznoSci oraz
niedojrzalo$¢ psychiczng i umystowa. Oznaczalo to, ze nieletniego — ponizej 14
lat —ztodzieja nie mozna byto kara¢ Smiercia. Zwykle konczyto sie to karg chiosty
lub inna, np. wieszaniem na okreSlony czas pod sklepieniem. Nieletni rowniez
skiadat zobowiazanie, ze juz nie popelni zadnego przestepstwa (K. Koranyi 1966).
Ponadto w Constitutio Criminalis Karolina znajdowaly sie definicje ,,stanow prze-
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stepnych” oraz gwarancje, ze tylko uznanie winy jest podstawa odpowiedzialno§ci
karnej. Rozwiazania prawne Karola V likwidowaly takze mozliwo§¢ wykupienia
od kary, a panstwu dawaly wylaczno§¢ w wymierzaniu kar publicznych. Dalszy
postep prawa w kontekScie sytuacji nieletnich nastapit w 1545 roku wraz z ogto-
szeniem dekretu Franciszka I, ktory znosil kary cielesne wobec nieletnich wio6-
czegbw 1 zebrakow oraz wprowadzil nakaz ich internowania w celu ksztalcenia
moralnego. Powstaly wowczas pierwsze przytulki i domy poprawy dla nieletnich
nedzarzy i zebrakow. Kare chiosty przywrocono we Francji 1568 roku na skutek
nasilenia sie zjawisk patologii spotecznej wérod nieletnich nedzarzy. Wplyw prawa
rzymskiego spowodowal, ze we Francji przywrocono klasyczny podzial na dzieci
nieodpowiedzialne — do 7 roku zycia, nieletnie — do 14 roku zycia oraz dorostych
niedojrzatych — od 14 do 25 roku zycia. Podzial ten odnosit sie do zasady zmniej-
szone]j odpowiedzialno$ci karnej nieletnich oraz dorostych niedojrzatych.

Podobne rozwiazanie dzieki pracy glosatorow i komentatorow przyjelo
prawo karne w Italii, gdzie oprocz wielu postepowych rozwigzan wprowadzono
zmniejszong odpowiedzialno$¢ nieletnich. Uwzgledniono tam réwniez podzial
przestepstw na najciezsze, ciezkie, lekkie oraz wprowadzono tzw. powody bez-
karnoSci, tj. obrone konieczng — umiarkowana, pomoc konieczna, zakaz pomocy
wilasnej, afekt oraz kradziez z nedzy.

Na skutek bezsilnoSci zarzadzen karnych wobec nasﬂa]ace] sie przestepczej
marginalizacji spoleczenstwa z duzym udzialem nieletnich 1 m10d0c1anych zacze-
to szuka¢ nowych rozwigzan. W celu przysposobienia ich do pracy i uczciwego
zycia krol Anglii — Edward VI — zorganizowal w 1553 roku pierwszy tego typu
zaklad w londynskim zamku Bridevell. Byl to przymusowy dom pracy i nauki
religii. Podobne zaklady przymusowej pracy i nauki moralnej typu Bridevells
rozpowszechnily sie gtoéwnie w Anglii i Niderlandach, w ktorych proces przyspo-
sabiania do pracy — w ramach udzielanej opieki — odbywat sie przez bezposredni
udzial w produkcji. Zakaz wibczegostwa 1 zebractwa oraz przymus umieszczania
dzieci 1 mlodziezy w zakladach, gdzie zmuszano ja do pracy, przynosito nie-
jednokrotnie duze zyski ekonomiczne nie tylko zakladom, ale rowniez miastu.
Surowe warunki, jakie panowaly w zakltadach - ostry rygor wychowawczy, zajecia
szkolne, wyczerpujaca praca fizyczna - powodowaly niskie rezultaty dydaktycz-
ne 1 wychowawcze (St. Jedlewski 1 Cz. Czapow 1971; E. J. Dukaczewski 1990;
M. Kalinowski, J. Pelka 1996).

Ten rodzaj izolacji zmarginalizowanej mlodziezy w zakladach poprawy typu
,the house of the obligatory work” rozpowszechnil sie réwniez w Holandii.
Pierwszy zaktad dla 150 osob powstal w 1595 roku w Amsterdamie. Stosowano
tam nocne odosobnienie w osobnych celach. W zwiazku z tym zaktad amsterdam-
ski uwazany jest za pierwowzor augsburskiego systemu celkowego. W ciagu dnia
osadzeni przebywali razem. Pensjonariusze zatrudniani byli w zaktadach tkackich
lub przy pracach drwalskich. Dziewczeta za]mowaly sie gtownie przedzeniem
1 szyciem. PeHSJonarluszom Wyplacano tylko cze$¢ nalezno$ci. Do 1603 roku
przebywali tam zar6wno nieletni, jak i doro$li przestepcy, jednak gdy zauwazono
negatywny wplyw dojrzalych przestepcow na nieletnich i mtodocianych, postano-
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wiono wybudowac dla nich osobny o§rodek.

Aby uzyska¢ poprawe moralng wsrod podopiecznych, pastor i nauczyciele pro-
wadzili nauke religii, czytania i pisania. Po potudniu przez godzine wychowankowie
stuchali lektury polaczonej z obja$nieniami nauczyciela. O zakladzie w Amsterdamie
stalo sie gloSno w calej Europie zwlaszcza dzieki sprawne] organizacji, wysokie-
mu poziomowi warunkoéw bytowych oraz broszurze (Cuda §w. Drwala — Miracula
Sancti Raspini Redivivi) wydanej w 1612 roku w jezyku holenderskim, francuskim
1 niemieckim, w ktorej opisano 19 przypadkéw cudownego wyleczenia przez prace —
z lenistwa, prozniactwa i zbrodniczych sktonnoSci. Broszura ta miata by¢ dowodem,
ze w zakladzie amsterdamskim znaleziono skuteczne sposoby moralnej poprawy
(J. E. Dukaczewski 1990; M. Kalinowski, ]. Petka 1996).

Rozwigzania amsterdamskie przyjely inne miasta holenderskie i niemieckie.
Bylo to podyktowane troska wiadz miejskich o bezpieczenstwo mieszczan oraz
bezpieczenstwo rozwijajacego sie handlu.

Niezaleznie od rozwigzan amsterdamskich w Niemczech pod wpltywem idei Tomasza
More (1478-1535) juz funkcjonowaly pierwsze zaklady opiekuncze dla dzieci i miodziezy
osieroconych, opuszczonych, zaniedbanych moralnie, w ktorych zaczeto wprowadzaé
nauczanie szkolne. Zakiady te okreSlano jako zaktady wychowawcze typu Armenschulen.
Podlegaly one kolegiom rad miejskich. Kierownika takiego zakladu nazywano magi-
strem, co sugerowalo, ze powinien posiada¢ wyksztalcenie wyzsze. Zwracano w nich
uwage na wychowanie i przygotowanie podopiecznych do pracy. W ten sposob poprzez
nauczanie i prace przygotowywano te dzieci i miodziez do zycia. Dzieci nowo przybyle
umieszczono w oddzielnych zakladach — glownie z przyczyn higienicznych. W owym
czasie w Niemczech panowal zakaz zebractwa oraz przymus umieszczania dzieci opusz-
czonych w zakltadach. Mlodszym wychowankom zapewniano elementarne nauczanie
szkolne, starszym za$ nauke zawodu. Dbano, by praca byla Srodkiem wychowawczym
1 resogjalizacyjnym. W XVII wieku w Niemczech znane sa przyklady rozwoju tych
szkol, np. szkola w okolicach Halle otrzymala range szkoly miejskiej, a nastepnie
tacinskiey, zapewmajac tym samym swoim podoplecznym wysoki poziom nauki.
Atmosfera w wyzej wymienionym zakladzie opierala sie na zyczliwoSci, optymizmie,
aktywnosSci, pilnoSci, postuszenstwie 1 indywidualnym traktowaniu kazdego. Obok
istnialy drukarnia, ksiegarnia, apteka i seminarium nauczycielskie, w ktorym wycho-
wankowie mogli zdobywaé zawod. Ze wzgledu na koszty oraz zapotrzebowania na
tanig sile robocza rozpoczelo sie lansowanie doktryny kalwinskiej — sugerujacej, aby
opieka 1 wychowanie dzieci porzuconych 1 osieroconych odbywalo sie w bezpoSred-
nim ich udziale w produkcji (L. Grochowski 1990).

Zatem z zakladow opiekunczo-wychowawczych typu Armenschulen zaczely
powstawac (na wzor amsterdamskiego 1 londynskiego) zaktady pracy przymuso-
wej 1 resocjalizacyjnej w Bremie (1609), Lubece (1613) i Hamburgu (1622). W tym
ostatnim w roku 1629 wprowadzono pierwsza selekcje wiezniow, przyjmujac jako
kryterium ich stopien przestepczego wykolejenia. Recydywistow 1 prostytutki
oddzielono od pierwszy raz skazanych i umieszczono ich w osobnych celach.
Podobne rozwiazania zastosowano w pierwszym zakladzie powstalym na terenie
polskiego Gdanska w 1629 roku (St. Jedlewski, Cz. Czapow 1971).
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Sposrod wielu instytucji opiekunczo-wychowawczych, jakie powstaly
w Niemczech w XVI i XVII wieku, na uwage zastuguja Domy Pracy Sierot
1 Ubogich (Armen Waisenund Arbeitshaus), ktore powstaly we Frankfurcie,
Berlinie, Kasel 1 Magdeburgu z inicjatywy pietysty i protestanta Filipa Jakuba
Spenera (1635-1705). Byly to jednak zaklady pracy przymusowej. Z inicjatywy
innego pastora, teologa i orientalisty — Augusta Hermana Franckiego (1635-1705)
— powstaly zaktady bardziej postepowe, bo oparte na pracy dobrowolnej. Nalezaly
do nich znane w calej Europie zaklady w: Halle, Darmstadt, Krolewcu, Erfurcie,
Getingen 1 Stuttgarcie.

Pierwsze zaklady opiekunczo-wychowawcze dla sierot, dzieci porzuconych
1 zaniedbanych moralnie organizowane byly we Francji z inicjatywy KoSciola.
Szczegolny udziat w tym zakresie mieli St. Frangois de Sales (1567-1622), St.
Vincent de Paul (1580-1660), Ven. St. Louise de Marillac Le Gras (1591-1660)
oraz St. Jaen Eudes (1601-1680). W roku 1641 z incjatywy Jaena Eudes’a powstat
charytatywny zaklad dla bezdomnych dzieci w Caen. l'ordre de Notre-Dame.
Natomiast z inicjatywy Siostr Milosierdzia, poczawszy od 1648 roku, powsta-
fo szereg szpitali i domow dla dzieci porzuconych i moralnie zaniedbanych.
Zachecony aktywnoScia KoSciota w zakresie dzialalnoSci opiekunczo-wychowaw-
czo-leczniczej oraz liczba 0sob objetych ta opieka szczegélnie w Paryzu, Ludwik
IV w 1662 roku nakazal prowincjuszom organizowanie podobnych placowek.

Niezaleznie od rozwigzan angielskich, francuskich, holenderskich 1 niemieckich
w Italii, pod wplywem pogladow duchownego Filipa Franci, w celu pozytywnych
oddzialywan wychowawczych na przestepcow, a szczeg6lnie nieletnich 1 miodocia-
nych, powstaly przytulki z przeznaczeniem na domy poprawy. Pierwszym przytut-
kiem dla przestepcow, ktory powstal w 1667 roku we Florencji, byt Casa pia rifugio.
Oddzielono tam nieletnich od starszych pensjonariuszy. Jeszcze dalej] w kierunku
rozwiagzan wychowawczych poszedl, zalozony w 1703 roku w Rzymie przez papieza
Klemensa XI, Zaktad $w. Michata (San Michele). Organizacja zaje¢ wzorowana byta
tam na surowych regulach zakonnych. W celu zapobiezenia wzajemnej deprawacji
wprowadzono nakaz milczenia w dzief i calkowitego odosobnienia w nocy. Do popra-
wy zmierzano poprzez odnowienie religijne. Kazdego podopiecznego starano nauczy¢
jakiego$ rzemiosta, aby po wyjsciu z zaktadu mogt zapewnic sobie uczciwe zycie.

Oswiecenie

Pedagogika europejska oraz stosunek do 0sob z nizszych warstw spolecznych
1nsp1rowane byly przez ruch reformatorski w KoSciele katolickim oraz idee
oSwieceniowe Wychodzace z kregow Swieckich. Poczatek o§wiecenia przypada na
przetom XVII i XVIII wieku. W Polsce okres ten, pod nazwa klasycyzmu, trwat
jeszcze do poczatkow XIX wieku. W wielu krajach zaé, ze wzgledu na rozwdj libe-
ralizmu 1 sekularyzacje spoleczenstw, przyczynial sie do kryzysu, a nawet upadku
tradycyjnych norm i1 wartoSci. Pojawil sie wowczas libertynizm zorientowany



Historia resocjalizacji nieletnich 223

przeciwko autorytetom religii, szczegdlnie katolickiej. Laicka, sceptyczna 1 tzw.
wolnomyslicielska postawa libertynéow ukierunkowana byla przeciw tradycyjnej
obyczajowoSci 1 scholastyce. Drugi dominujacy w tym okresie nurt pogladow —
okreslanych jako deizm naturalistyczny — zdecydowanie przeciwstawial sie kano-
nom religii katolickiej, a nawet negowal konieczno$¢ jej istnienia. Przede wszyst-
kim uderzal w jej podstawy przez negacje boskoSci Chrystusa i przez zaprze-
czenie objawienia i opatrzno$ci Bozej oraz propagowal opartg na rozumie religie
naturalna. Poglady deistyczne powstaly w Anglii i poprzez publikacje Christianity
not Misterious (1696), autorstwa J. Tolanda, rozpowszechnione zostaly w calej
Europie. Deistyczne koncepcje zawarte w dzielach Lockea, Voltairea i Tolanda
stanowily inspiracje intelektualng dla Rousseau, Kanta, Lessinga, Franklina,
Washingtona, Jeffersona.

Trzecim nurtem intelektualnym przenikajacym idee o§wieceniowe byl pocho-
dzacy z minimalistycznego nurtu poznawczego sensualizm 1 empiryzm genetycz-
ny szkockiego filozofa D. Hume’a (1711-1776), ktory zainspirowal pozytywizm,
neopozytywizm oraz empiriokrytycyzm.

Mieszanka ideologiczna skiadajaca sie z pogladow libertynskich, deistycznych
1 sensualistycznych stanowila pozywke dla tzw. intelektualnych kregéw doby
o$wiecenia. Potaczenie tych koncepcji intelektualnych z rosnacym wplywem niz-
szych 1 §rednich warstw spolecznych niezadowolonych z wiasnej sytuacji spolecz-
nej eksplodowato wybuchem rewolucji francuskiej (1789-1799) oraz rewolucji
przemyslowej w Anglii. Ukoronowaniem zmian w sytuacji os6b marginalizowa-
nych, z niskim statusem spotecznym i ekonomicznym byla ogloszona 26. sierpnia
1789 roku Deklaracja Praw Cztowieka i Obywatela.

Powstajagca wowczas pedagogika nie tylko nie byta wolna od o§wieceniowych
nurtow ideologicznych, ale wrecz sie nimi posilkowata. W takim kontekScie
nalezy widzie¢ dzialania pedagogiczne Pestalozziego, wychowanego na dzietach
Rousseau, oraz Fellenberga 1 Wehrli’ego — nawiazujacych z kolei do Pestalozziego.
Pod wplywem tych nurtéw ideologicznych organizowana byla praktyka pedago-
giczna w Szwajcarii, Niemczech, a takze Francji 1 Anglii.

Johan Heinrich Pestalozzi (1746-1827) 1 Filip Emanuel von
Fellenberg (1771-1844) — nowa pedagogika i koncepcje osad
rolnych w resocjalizacji nieletnich

Johan Heinrich Pestalozzi urodzil sie w mieszczanskim domu protestanckim.
Ukonczyt szkole lacinska 1 studia uniwersyteckie. Bedac pod duzym wplywem
tworczoSci J. J. Rousseau stat sie zwolennikiem wolno$ci obywatelskiej, ktérg —
wedlug niego — ograniczaly struktury panstwowe. Zawarl w zwiazek malzenski
z corka bogatego kupca 1 zamieszkal z nig w poinocnej Szwajcarii w protestanckim
kantonie Agaru, znanym ze szczegélnego antykatolicyzmu. Tam, we wiasnym
gospodarstwie rolnym, ktore nazwal ,,Neuhof”, zorganizowal i prowadzit w latach
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1775-1780 zaktad wychowawczy dla ubogich i porzuconych dzieci. Od roku
1780 do 1781 zajmowal sie pisarstwem. Powstal wowczas Wieczor samotnika
(1780) oraz Lenart ¢ Gertruda (1781). Znany zaréwno ze swoich sympatii do dziet
J. J. Rousseau, jak i liberalnych pogladéw, Pestalozzi otrzymal honorowe oby-
watelstwo Francji oraz uzyskal stanowisko kierownika zakiadu sierot w Stans,
ktory prowadzil przez rok, a nastepnie pracowal jako nauczyciel szkoly ludowe;j
w Burgdorf. W roku 1800 ponownie otworzyt swdj zakltad wychowawczy oraz
Seminarium Nauczycielskie, ale juz dla dzieci ze $rednich warstw spolecznych.
Prace w tym zakladzie z spopularyzowal dzielem Jak Gertruda uczy swoje dzieci
(1801). W roku 1804 zaktad zostal przeniesiony do Miinchenbuchsee, nastepnie
za$ do Yverdon. Pestalozzi prowadzit go do roku 1824, a po opuszczeniu go prze-
prowadzit sie do swojego ,,Neuhof”. Tam napisal jeszcze jedno dzieto, tj. Labedzi
spiew (1826); rok pozniej zmart (F. Kierski 1927).

Jego dokonania wychowawcze stanowia inspiracje dla dzisiejszych pedagogow
resocjalizacyjnych, szczegélnie tych, ktorzy zajmujg sie tzw. nauczaniem resocja-
lizujacym. Ogarniety ideg oSwieceniowg rozwingl ogo6lng teorie rozwoju i edukacji
z przeznaczeniem dla dzieci z niskich 1 §rednich warstw spolecznych. Byl tworca
1 propagatorem pedagogiki zycia, wyrazajacej sie we wszechstronnym rozwoju oraz
przygotowania cziowieka do zachowania prawidiowego stosunku do innych ludzi,
pracy 1 nauki. Bazowal na naturalnych sitach, sklonnoSciach i zdolno$ciach dziecka.
Teoria nauczania Pestalozziego odnosila sie do liczby, ksztaltu, proporcji i slowa.
Dzieki zdolno$ciom poznawczym dziecko spostrzegalo przedmioty, tworzylto ich
wyobrazenia, porownywalo je, tworzac przez to pojecia, oraz nazywalo je, rozwijajac
przez to mowe. Pestalozzi zwracal szczeg6lng uwage na praktycznoS$¢ i dzialanie
w uczeniu. W zwiazku z tym wprowadzil rysowanie, mierzenie i wytwarzanie przed-
miotow zwiagzanych zwlaszcza z pracami rolniczymi 1 rzemiostem.

Nawiazujac do pracy pedagogiczne] Pestalozziego oraz wzorujac sie na
jego zakladach wychowawczych, dzialacz spoleczny i agronom Filip Emanuel
Fellenberg (1771-1844) zorganizowal w 1804 roku w Hofwyl w okolicy Berna
kolonie rolnicza wraz ze szkola dla dzieci biednych, opuszczonych, moral-
nie zaniedbanych, a takze przestepczych. Placowke hofwylska wg wzorow
zycia rodzinnego prowadzit Wysmlenlty pedagog praktyk Johann Jacob Wehrli
(1790-1885). Podopleczm uczeni byh tam czystoSci, porzadku, karnoSci 1 zycia
w zespole, uczyli sie takze na poziomie elementarnym oraz pracowali, co stano-
wilo podstawe utrzymania tego zaktadu. Johann Jacob Wehrli mieszkat i pracowat
razem z podopiecznymi. Uczyl ich moéwienia, czytania, pisania, rysunku, Spiewu,
geometrii, przyrody, techniki z nauka rzemiosla, geografii i historii oraz religii
1 zasad moralnoS$ci. Zapewnial poczucie bezpieczenstwa i sprawiedliwosci. W kon-
cowej fazie rozwoju osrodka, przy zwiekszonej do 40 liczby wychowankow, Wehrli
zastosowal system, w ktorym wychowankowie do 15 roku zycia monitorowani
byli przez tzw. braci-opiekunéw w zakresie higieny, zachowania, gospodarowania
pieniedzmi 1 pomocami szkolnymi. Po ukoficzeniu 15 roku zycia wychowanek,
o ile odznaczal sie dobrym zachowaniem, sam mogt zosta¢ bratem-opiekunem.
Przydzial os6b monitorowanych odbywal sie co kwartal na zasadzie losowania.
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System ,,monitorow”, progresja, cieply, ale wymagajacy klimat wychowawczy
tego zakladu polaczony z caloksztaltem oddziatywan, ktore by dzisiaj okreSlono
jako kulturotechniczne, przyczynial sie do duzej skuteczno$ci resocjalizacyjnej
1 przysparzal organizatorom wielu zwolennikow.

W Szwajcarii powstalo jeszcze wiele innych osrodkéw opartych na wzorach
zycia rodzinnego. Niektore z nich powstawaly na wzor rodziny naturalnej, ktora
przysposabiala grupe nieletnich obojga pici.

Koncepcje 1 praktyka pedagoglczna Pesta10221ego Fellenberga i Wehrliego
znalazly uznanie poza granicami Szwajcarii 1 zainspirowaly C. H. Zellera, ktory
w roku 1820 zatozyl! dom opiekunczy w Beuggen, oraz Johanna Henricha
Wicherka, tworce Das Rauhe Haus (12 wrze$nia 1833) w Horn pod Hamburgiem
(E. J. Dukaczewski 1990).

Opieka i resocjalizacja w krajach europejskich wieku XIX

Pedagogika teoretyczna i praktyczna w zakresie opieki i wychowania nielet-
nich w wieku XIX pozostawala w dalszym ciggu pod wplywem idei o§wiecenio-
wych, ale rowniez sentymentalnych pradéw romantycznych oraz dzialalno$ci
KoSciola. Akcenty te roznie rozkladaly sie w XIX-wiecznej Europie, w zaleznoSci
od aktywnoSci 1 wplywow, jakie wywieraly ideologiczne grupy nacisku na struk-
tury wladzy w poszczegoblnych paﬁstwach Niezaleznie jednak od zabarwien
1deologlcznych opleka wychowanie 1 resocjalizacja nieletnich przestepcow nosita
znamiona wyraznego postepu.

Wiek XIX jest ,wiekiem pedagogii” zainteresowanej szkolg i wychowaniem dla
ludu. Panstwa europejskie na skutek pradow oSwieceniowych zaczely prowadzic tzw.
polityke szkolnq zmierzajacg do zminimalizowania skutkéw spotecznej marginaliza-
cji dzieci 1 miodziezy pochodzacej z warstw najbardziej spauperyzowanych W tym
Swietle nalezy patrze¢ na XIX-wieczng aktywnoS¢ pedagogiczng w sensie teoretycz-
nym i praktycznym przez pryzmat Herbarta, Pestalozziego, Froebla, Neckera de
Saussure, Gregorio Girar 1 Aporti’ego (P. Barido 1971). Przede wszystkim nastapilo
wyrazne oddzielenie nieletnich i dorostych przestepcow. Kara zaczeta by¢ traktowa-
na nie jako akt zemsty, ale raczej jako Srodek do poprawy. W zaleznoSci od tradycji
w poszczeg6lnych panstwach powstaly rozne systemy resocjalizacyjno-opiekuncze.
W Italii 1 Belgii dominowal system koszarowy (nazywany rowniez systemem bel-
gijskim). W Szwajcarii rozwinal sie system rodzinny (tzw. kierunek szwajcarski)
oparty na rodzinach naturalnych. We Francji natomiast korzystano ze wszystkich
systemow, tj. tworzono imitacje zycia rodzinnego z osob sztucznie dobranych 1 rozloko-
wanych w osobnych domkach pod opieka wychowawcy. Mieszkancy tych domkow pod-
legali jednak rygorom zycia spolecznego. Ten sposob resocjalizacji okreslany jest przez
E. J. Dukaczewskiego (1990) jako system francuski, mieszany badz komplementarny.

W poszczegolnych krajach europejskich powstawaly wowczas bardzo rézne
placowki dla nieletnich przestepcow.
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Belgia
W Belgii z inicjatywy Ministerstwa SprawiedliwoSci w 1843 roku powstaly dwie
kolonie poprawcze na bazie szkol rolniczych. Kolonia w Ruysselode przeznaczona
byta dla 500 chtopcow pod Beernem za$ dla 300 dziewczat. Nieco pézniej powsta-
ta kolejna placowka dla chtopcow z przeznaczeniem do nauki zawodu marynarza.
Dyrektor kolonii organizowal nieletnich w tzw. 60- 1 70-osobowe dywizjony kie-
rowane przez nadzorcoOw. Z kolei dywizjon dzielony byt na dwie sekcje zarzadza-
ne przez naczelnikow. Zar6wno nadzorcy, jak 1 naczelnicy mianowani byli przez
dyrektora. System resocjalizacyjny opieral sie na Srednim poziomie represji ze
szczegblnym polozeniem nacisku na przygotowanie zawodowe, samoobsluge oraz
dzialania umoralniajace.

Placowki przyuczajace do zawodu rolniczego, ktore powstaly w 1852 roku —
jedna Saint Hubert dla chtopcow oraz druga w Liege dla dziewczat — charaktery-
zowaly sie znacznie wiekszym stopniem dyscypliny, karno§ci, a nawet represji.

Wtochy

W XIX- Wiecznej Italii pedagogika, a szczegolnie resocjalizacja nieletnich,
czerpala 1nsp1raqe z wielu zrédel. Z jednej strony kopiowano orgamzacy]-
ne rozwiazania z koszarowego systemu belgijskiego, z drugiej za§ mozna
sie doszuka¢ wplywow wloskiego duchownego Filipa Franci, a szczegdlnie
duchownych francuskich z XVII wieku, tj. St. Vincent’a Paulo oraz Ven. St.
Louise de Marillac Le Gras.

Spadkobiercy tych idei stal sie znany opiekun i organizator doméw dla zanied-
banej mlodziezy we Wtoszech — ks. Jan Bosco (ur. 16. sierpnia 1815 r.; zm. 31.
stycznia 1888 r.). Byt on zalozycielem w roku 1859 Zgromadzenia Salezjanskiego.
Dziatalno§¢ ksiedza znalazla uznanie w oczach wiadz koScielnych, poniewaz
w roku 1934 zostat kanonizowany.

Luciano Cian (2001) twierdzi, ze Jan Bosco w zakresie ksztaltowania wiasnej
postawy moralnej wzoruje sie na St. Alfonsie Liguorim, natomiast w zakresie
pedagogiki przyjmuje postawe radosci St. Filipa Nereusza. W zakresie pobozno-
Sci odwoluje sie do St. Frangois’a de Sales. Ze wzgledu na doskonate zdolnoSci
organizatorskie Bosco przyjmuje sposob aktywnosci St. Karola Bromeusza, a jego
nowy styl wychowania chrze$cijanskiego nawigzuje do St. Jana Chrzciciela de la
Salle. Niewatpliwy wplyw na jego pedagogie miat F. Alporti, od ktorego zapozy-
czyl sformutowanie ,milo§¢ wychowawcza”, uczestniczac w roku 1844 w jego
wyktadach w Turynie.

Ksiadz Jan Bosco dzialat w atmosferze klimatu stworzonego przez O§wiecenie
oraz w okresie poprzedzajacym odzyskanie niepodlegioSci przez Wiochy. Jak
sadzi jeden z jego biografow P. Barido (1971), Bosko byt aktywnym uczestnikiem
wszystkich tych wydarzen 1 jako kaplan laczy! tradycyjno$§é z nowoczesnoScia.
Tradycyjno$¢ mysSli Jana Bosco polegala na bezwzglednym poddaniu sie war-
toSciom wynikajacym ze Swiata ducha, natomiast nowoczesno§¢ uwidaczniala
sie czesto w jego oSwieceniowe] retoryce odwolujacej sie do rozumu. Przede
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wszystkim w trakcie formowania swojej osoby stal sie genialnym wychowawca
mlodziezy.

W trakcie swojego zycia doSwiadczyt wielu sytuacji, ktore pozwolily mu takze
na dodanie do posiadanych waloré6w formalnych takze empatii i mifoSci do ludzi.
Pracowat fizycznie jako stolarz, krawiec, a takze kelner. Byt doskonalym organi-
zatorem wolnego czasu. Organizowal teatralne przedstawienia oraz inne pozasz-
kolne rozrywki. O jego naturze moze Swiadczy¢ fakt, ze jako miodzieniec w roku
1831 zalozyt ,towarzystwo wesoltoSci”, ktére bylo zaczynem jego pedagogii
mifosci i radosci (G. Bosco 1946). Nalezaloby dodac, ze mimo swojego uniesienia
duchowego nigdy nie stracit podczas swojej praktycznej dzialalnoSci pedagogicz-
nej poczucia realnosci.

Jan Bosco napisal szereg prac teoretycznych bedacych dzisiaj Swiadec-
twem jego pedagogicznej koncepcji. Do nich naleza: Wspomnienia Oratorium
sw. Franciszka Walezego, Wspomnienia biograficzne, Studia biograficzne wielu
wlasnych wychowankow, Powiesci biograficzne o zabarwieniu pedagogicznym,
Ksiqzki do historii dla szkol, Traktacik o systemie zapobiegawczym w wychowa-
niu miodziezy, Ksigzeczki religijne, Instrukcje dla dyrektorow, Sprawozdania
pisemne z rozmow z osobami majgcych wplyw na polityke oswiatowq, np. roz-
mowa przeprowadzona w 1854 roku z ministrem Urbano Ratazzi, O stosowaniu
kar w Domach Salezjanskich, List sw. Jana Bosco o stanie Oratorium oraz wiele
innych (L. Cian 2001).

W roku 1842 w Turynie zorganizowatl dla dzieci Oratorium $w. Franciszka
Salezego, a gdy ten zaklad wypeinit sie dzieémi, zorganizowal w roku 1847
nastepne Oratorium $w. Alojzego Gonzagi. W roku 1849 powstala z jego ini-
cjatywy jeszcze trzecie — Oratorium §w. Aniola Stroza. Dzieci zgromadzone
w tych oratoriach uczono historii, matematyki, religii i pracy. Warsztaty szkol-
ne przy nich zorganizowane przygotowywaly mlodziez do zawodu kowala,
stolarza, szewca 1 piekarza. Oprocz nauki szkolnej i przygotowania do pracy
zawodowej w Oratorium §w. Franciszka funkcjonowala drukarnia, w ktorej
wydawano pisma z przeznaczeniem dla dzieci, tj. ,,Przyjaciel Mlodziezy” oraz
,Czytania Katolickie”. Na wzor placowek turynskich Salezjanie zaczeli zakia-
da¢ podobne zaklady szkolno-wychowawcze w calej Europie. Pod koniec XIX
wieku funkcjonowato 164 zaktaddow, w ktorych przebywalo ponad sto tysiecy
wychowankow. W Italii, oprocz zaktadow salezjanskich opartych na koncepcji
$w. Jana Bosco, funkcjonowaly réwniez, na wzor szwajcarski, cztery kolonie
rolnicze dla miodziezy przestepczej. Pierwsza kolonia rolnicza powstala w roku
1853 z inicjatywy Towarzystwa Dobroczynnego w miejscowos$ci Monkukko.
Nastepne trzy zalozyli w roku 1861 benedyktyni (E. J. Dukaczewski 1990).

Szwajcaria

W XIX-wiecznej Szwajcarii podzielonej na kantony koncepcja Pestalozzi’ego
w dalszym ciggu miala wyrazny wplyw na ksztalt organizacyjny zaktadoéw dla nie-
letnich przestepcow. Sposrod wielu placowek nalezy wymienic: zakiad poprawczy
zalozony w 1839 roku w Baechtelen, kolonie rolnicza zorganizowang w roku
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1851 w Ennetb hl, ktoéra przeniesiono po6zniej — w roku 1852 — do miejscowosci
Rickenhof, a nastepnie do Hochestig.

Zaktady poprawcze organizowane w Szwajcarii opieraly swoja dzialalno§¢ na
odrebnych przepisach kazdego kantonu. Wprawdzie czyniono proby unifikacji
prawa szwajcarskiego w kontekScie resocjalizacji nieletnich, ale niestety byly
one nieudane. Jedng z takich inicjatyw podjal w 1875 roku zjazd Szwajcarskiego
Towarzystwa Poprawczego dla Nieletnich Przestepcow, na ktorym wyraznie for-
mulowano konieczno§¢ zatozenia zaktadu poprawczego o charakterze miedzykan-
tonalnym na wzor rozwiazan ustawy pruskiej. Ta proba rowniez sie nieudata.

Dlatego tez kazdy kanton posiadal wiasny zaklad poprawczy. I tak w kantonie
Zurych w miejscowosci Ringweil funkcjonowata panstwowa kolonia poprawcza dla
60 chlopcow w wieku od lat 12, podzielonych na homogeniczne grupy wychowaw-
cze ze wzgledu na wiek 1 stopien demoralizacji. Umieszczeni tam chlopcy przy-
uczani byli do pracy w rolnictwie oraz do roznych zawodow rzemie§lniczych.

W kantonie Berno istnialo szereg panstwowych zakladow wychowawczych,
w ktorych umieszczano nieletnich i mlodocianych przestepcow na podstawie
wyrokow sadowych, a takze w celach profilaktycznych na zadanie rodzicow. Byly
to zaklady w Aarwangen, Erlach, Kehrstz i Landorf, w ktorych obowigzywala
wzmozona dyscyplina oraz zakiad opiekunczo-wychowawczy Viktoria bei Wabern,
gdzie pracowano opierajac sie na systemie rodzinnym. Na uwage zasiuguje
zaklad, ktory powstal w tym kantonie w roku 1839 w miejscowoS$ci Baechtelen.
Dzialalno$§¢ tego zakiadu opierala sie rowniez na systemie zycia rodzinnego.
Wychowankowie tego oSrodka uczyli sie 1 pracowali fizycznie na przydzielonym
im kawalku ziemi. Praca rolnicza opierala sie na uprawie ro§lin jadalnych. Plony
z poszczegoblnych upraw monokulturowych stanowily wspolng wiasno§¢ i trafiaty
do wspdblnego magazynu. Oprocz nauki i pracy chiopcy spedzali wspolny czas na
zespotowych grach i zabawach. Wystr6j wnetrz oraz umeblowanie tego osrodka
z zalozenia byl bardzo prosty. Stro; wychowankow byt takze zunifikowany — wszy-
scy nosili szare, proste ubrania.

Na podstawie prawa kantonalnego uchwalonego w Basel zalozono zaktad
poprawczy w Klosterfichten dla zaniedbanych i przestepczych dzieci. Zaklad
ten funkcjonowat jak wiekszo$¢ zakladow szwajcarskich w systemie rodzinnym.
Wychowankowie pracowali w gospodarstwie rolnym pod opieka nauczycieli,
na czele ktorych stal tzw. ojciec rodziny. Oprocz dochodéw z pracy rolniczej na
utrzymanie zakladu lozyli rodzice umieszczonych tam dzieci oraz dotowalo go
W pewnej czeSci panstwo.

Kanton Aargau zorganizowal zaklad poprawczy w Aarburgu dla przestepcow
ponizej 18 roku zycia oraz dla oso6b zdemoralizowanych powyzej 18 roku zycia,
ktore pochodzily tylko z tego kantonu.

Sposrod wielu placowek resocjalizacyjnych istniejacych w XIX wieku
w Szwajcarii nalezy wymieni¢ zakiady w: Trachselwald, Sonnenberg, Schliren,
Linthkolonie, Pilten, Wichsen oraz w Effingen.

Podsumowujac organizacje opieki i resocjalizacji na terenie XIX-wiecznej
Szwajcarii nalezy podkreslic, ze istniala tam pewnego rodzaju réznorodnos¢ legi-
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slacyjna, ktora niewatpliwie miata wplyw na tzw. infrastrukture i organizacje osad
rolnych, zaktadow opiekunczych, wychowawczych i1 poprawczych. Istnialy tam
panstwowe zaklady kantonalne, zaklady towarzystw spolecznych, ale takze zakia-
dy prywatne. Szwajcaria zawsze bedzie sie kojarzy¢ z dziatalnoScig Pestalozzi’ego,
z funkcjonowaniem osad rolnych oraz z rodzinnym systemem resocjalizacji.

Anglia

W roku 1811 powolana przez parlament specjalna komisja do spraw reformy
prawa karnego stwierdzila, ze przebywanie w jednym zakladzie dorostych prze-
stepcow z nieletnimi jest niewskazane ze wzgledu na poglebiajaca sie demoraliza-
cje mlodziezy oraz mozliwo§¢ jej wykorzystywania. Oddzielenie przestepcow ze
wzgledu na ich wiek bylto poczatkiem reform, jakie nastapily w zakresie specjal-
nego traktowania mlodziezy zaniedbanej moralnie i przestepczej. Problematyka
ta byla przedmiotem zainteresowania kolejnych komisji parlamentarnych od roku
1834 do 1837. Juz pod wplywem tych reform w roku 1934 w Oyswik powstal przy-
tutek dla zdemoralizowanych i przestepczych dziewczat. Réwniez pod wplywem
parlamentarnych reform w 1938 roku zorganizowano zaktad karny dla nieletnich
przestepcow w wieku od 8 do 18 lat, ktorzy poddani byli oddzialywaniom peniten-
cjarnym w systemie progresywnym.

Z ciekawg inicjatywa resocjalizacji nieletnich wystapita M. Papé Carpantier, ktora
w roku 1846 zalozyla szkole resocjalizacyjng w Lewi’s Mead. Rekrutacja wychowan-
kow do takiej szkoly odbywata sie po odbyciu 14 dni kary wiezienia. Wychowankowie
w tego typu placowce w okresie od 2 do 5 lat uczyli sie przedmlotow ogolnych i zawo-
dowych jednocze$nie podlegali wychowaniu religijnemu 1 moralnemu. Dwa lata
pdzniej wprowadzono tam system progresywny oraz dla mlodziezy ponizej 14 roku
zycia zamiast 14 dni wiezienia wprowadzono kare chiosty. Ten sposob resocjalizacji
prowadzony byt w szeSciu innych zakladach Marii Pape Carpantier, a mianowicie
w Aberdeen, Dundee, Edynburgu, Glasgow i Huntly.

W Anglii po 1848 roku zaczely powstawac¢ podobne placowki resocjalizacyjne
na bazie szkolenia rolniczego i1 rzemieSlniczego. Wzrost liczby wychowankow
powodowat dzielenie ich na grupy wychowawcze, czyli tzw. sekcje. Grupami tymi
kierowali wychowawcy majstrowie, ktorzy byli odpowiedzialni za ksztalcenie
zawodowe oraz wychowanie.

Bardzo interesujacym pomystem byly elitarne szkoly resocjalizacyjne Training
Schips organizowane na statkach. Pierwsza tego typu placowka byta szkota mor-
ska, ktora powstata w roku 1859 na fregacie Cornwall. P6Zniej tego typu placowkl
organizowano na statkach rzecznych Podobne zaktady powstawaly roOwniez na
ladzie. Funkcjonowaty one w oparciu o dyscypline wojskowa i bezwzgledne postu-
szenstwo. Po zakonczeniu pobytu w takiej instytucji wychowanek otrzymywat
wyplate pieniezna oraz mozliwo$¢ zatrudnienia sie do pracy na morzu.

Wedtug E. J. Dukaczewskiego (1990) w Anglii i Szkocji w roku 1868 istniafo juz 58
zakladow poprawczych dla chtopcow oraz 42 dla dziewczat. Do najbardziej represyj-
nych placowek nalezaly zakiady typu Truant Schools. Wychowankowie niepoddajacy
sie rygorom mogli by¢ czasowo, np. na trzy miesiace, zamykani w wiezieniu w celu
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karnego treningu. Po odbyciu kary umieszczani byli dalej w zakiadzie. Trzeba jed-
nak wspomnie¢, ze mimo represyjnosci oraz mozliwosci izolacji wieziennej, istniala
takze mozliwo$¢ warunkowego zwolnienia, czyli skrocenia kary oraz warunkowego
umieszczenia wychowanka poza zaktadem. Zwykle w takich przypadkach nieletniego
umieszczano w rodzinie zastepczej 1 trakcie tego pobytu sprawowal nad nim dozor
inspektor.

Réwnolegle w tym samym czasie w Anglii rozpoczeiy sie procesy depenalizacyj-
ne prawa w praktyce prawniczej. System prawa zwycza]owego stosowany w XIX-
wiecznych sadach angielskich pozwalal sedziom na pewien margines dowolnoSci
w orzekaniu wyrokow. Ten rodzaj dyskrecjonalnej wiadzy sedziowskiej wykorzysty-
wany byl szczegdlnie w sprawach dotyczacych nieletnich przestepcow. Od roku 1820
sedziowie zaczeli stosowal symboliczne kary wiezienia w zamian za zobowigzania
rodzicow do wzmozenia opieki wychowawcze]j nad dzie¢mi. Praktyki te staly sie na
tyle powszechne, ze w roku 1841 sedzia Mathe Davenport Hill w mie§cie Birmingham
wprowadzil eksperymentalnie tzw. system wolnoSci na probe. Eksperyment trwat 7
lat 1 objat 483 osoby, co do ktorych nie zastosowano kary wiezienia, a poddano je pro-
bie poprawy. Skuteczno$¢ tego eksperymentu okazala sie bardzo wysoka, poniewaz
z tej grupy objetych kuratela przestepcow tylko 78 stanelo powtornie przed sadem
za nowe przestepstwa. W §lady sedziego Hilla poszli inni prawnicy, ktorzy stosowali
wolno$¢ na probe. W roku 1976 powstat rodzaj doraznego sadu spotecznego (PCM)
z przeznaczeniem do rozpatrywania spraw osob dokonujacych drobnych wykroczen
oraz ich dozorowania podczas proby wolno$ciowej. Dwa lata pdzniej parlament na
mocy artykutu 16 ustawy Summary Jurisdiction Act zalegalizowal dzialalno$¢ pra-
cownikow Police Cort Mission, ktorzy od tego momentu stali sie kuratorami sado-
wymi (Kalinowski 1990).

Francja

Ze wzgledu na niepokéj spoteczny i rozchwianie instytucjonalne Francji zwia-
zane z powrotem Napoleona istnialy tam kolonie rolnicze dla mlodziezy osieroco-
nej 1 porzuconej. Natomiast tego typu osady rolnicze dla mlodziezy przestepczej
powstaly dopiero w roku 1839. Pierwsza kolonie rolnicza zorganizowal August de
Metz w miejscowoSci Mettray k. Tours na gruntach, ktore ofiarowal Bretiniers de
Courtelles. Kolonia w roku 1861 liczyla juz 700 wychowankow podzielonych na
40-osobowe rodziny zajmujace osobne pietrowe domki, ktorymi kierowali szefowie
familii rodzin oraz ich zastepcy. W poczatkowej fazie na podstawie bardzo wysokich
kryteriow moralnych dyrektor dobieral personel kolonii. W dalszych okresach szefo-
wie familii oraz ich zastepcy rekrutowali sie z bytych wychowankow. Dyrektor kolonii
w miare potrzeb zatrudnial lub zwalnial nauczycieli szkoly elementarnej, nauczycieli
muzyki oraz majstrow do nauki poszczegolnych zawodow.

Do kolonii Mettray kierowano nieletnich przestepcow w wieku od 8 do 20 roku
zycia. W trakcie pobytu wychowankowie uczyli sie na poziomie szkoly elemen-
tarnej oraz przyuczali sie do wybranego przez siebie zawodu. Uczyli sie rowniez
grac na instrumentach. Kolonia dysponowata mozliwo§ciami przyuczenia do pracy
w rolnictwie i ogrodnictwie oraz do zawodu stolarza, krawca, szewca, kowala,
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Slusarza i kolodzieja. Za prace w rolnictwie 1 ogrodnictwie oraz za prace w warsz-
tatach szkolnych wychowankowie otrzymywali wynagrodzenie. Z kolei za dobre
zachowanie byli honorowani specjalnymi naszywkami na ubrania. Za zle zacho-
wanie 1 brak subordynacji w stosunku do zwierzchnikow, nauczycieli 1 majstrow
mogli by¢ karani przez ograniczenie uczestnictwa w zabawach lub odebraniem
naszywek. W przypadkach razaco ztego zachowania mozna bylo wychowanka izo-
lowac w areszcie lub przewiez¢ do innej kolonii. Wychowankowie, ktorzy opuscili
kolonie, mogli liczy¢ na pomoc w usamodzielnieniu. Zwierzchnicy rodziny oraz
tzw. starsi bracia udzielali w trakcie adaptacji socjalnej wsparcia psychicznego,
a nawet materialnego. Cze$§¢ zresocjalizowanych wychowankow pozostawala
w koloni, w charakterze pracownikow. Na Scianach wisialy portrety wychowan-
kow, ktorzy po opuszczeniu Kolonii osiggneli sukces zyciowy, co mialo oddzialy-
waé motywujaco na resocjalizowang tam miodziez (A. Modenhawer 1872).
Interesujacym pomysiem Augusta de Metza byla bliZniacza kolonia rolnicza,
zalozona pod nazwa Maison Paternelle, rowniez w Mettrey — dla dzieci z rodzin
zamoznych sprawiajace problemy wychowawcze rodzicom. Mimo ze placowki byty
usytuowane w sasiedztwie, to system wychowawczy roznit je zasadniczo. Zanim
nieletni zostal umieszczony w placowce, dyrektor — w porozumieniu z rodzicami
— pisal do niego list ostrzegajacy 1 obligujacy go do wlasciwego zachowania. Jesli
doszlo juz do umieszczenia nieletniego w Maison Paternelle, to zwykle zamykano
go W osobnej celi 1 przydzielano mu nauczyciela. Dyrektor placowki osobiScie
przeprowadzal rozmowy wychowawcze z kazdym wychowankiem zamknietym
w osobnej celi. Ta umoralniajaca procedura trwala do momentu jasnej deklaracji
izolowanego wychowanka do zmiany zachowania. Wowczas to, pod opieka przy-
dzielonego mu nauczyciela, nieletni korzystat z ograniczonej wolno$ci. Mogt sie
uczy¢, pracowac lub spacerowac po okolicy, ale zawsze pod nadzorem. Podczas
spaceru nauczyciel prowadzil z nim umoralniajaca rozmowe oraz pokazywal mu
ciezko pracujacych chiopow, co miato wyrobi¢ w nim szacunek do pracy. Jesli
nieletni wzruszy! sie ich losem to otrzymywal od nauczyciela monety, ktore mogt
im podarowaé. Ten rodzaj procedury resocjalizacyjnej trwal dwa tygodnie, jesli
nieletni nie zmienil po tym czasie zachowania, oddawany byl zwykle jeszcze na
jeden miesiac pod nadzor miejscowego proboszcza (E. J. Dukaczewski 1990).
Popularno$¢ osad rolniczych A. Metza oraz poparcie wladz panstwowych i usta-
wodawczych doprowadzity do okreSlenia statusu prawnego tych placowek w kodek-
sie karnym z 1851 roku. Od tego czasu powstawaly kolonie poprawcze dla mlodziezy
wymagajacej korekcji wychowawcze] oraz kolonie penitencjarne dla miodziezy
przestepczej. CzternaScie lat pdzniej we Francji istnialo juz 60 koloni, w tym: 29 bylo
przeznaczonych dla chlopcow, 24 dla dziewczat, a 7 bylo koedukacyjnych.

Niemcy

Sposrod XIX-wiecznych zakladow poprawczych na terenie Niemiec na uwage
zasluguja:

Zaklad poprawczy w Marienhof (Kinderbesserungsanstalt auf Marienhof) zor-
ganizowany dla 70 chiopcow w 1828 roku w okolicach Drezna.
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Koedukacyjny zaktad opiekunczo-poprawczy (Das Rauhe Haus — Szary Dom)
zorganizowany w roku 1883 w Horn koto Hamburga.

Filia Szarego Domu dla dzieci dobrze sytuowanych rodzicow zorganizowana
w 1848 roku rowniez w Horn.

Zaklad poprawczy (Correctionsanstalt) zorganizowany w 1867 roku
w Sachsenburgu dla przestepczych i zdemoralizowanych wcze$niejszym pobytem
w wiezieniu chlopcow.

Placowki te zalozone byly na wzoér wczeSniejszych Armenschulen. Proces
resocjalizacji obywal sie w nich na bazie systemu dyscyplinarno-izolacyjnego
polaczonego z nauka i praca rzemieS$lnicza lub rolnicza.

Z inicjatywy pastora Jana Henryka Wicherna, pierwszego dyrektora Szarego
Domu w Horn, powstalo towarzystwo ,,Bracia Instytutu”, ktore zajmowato sie
przygotowaniem kadry wychowawcow do pracy w zakladzie poprawczym.

Holandia

Wiek XIX w Holandii to okres domoéw poprawczych na wzor rolniczych kolonii
francuskich. Powstawaly one z inicjatywy towarzystw dobroczynnych zorgani-
zowanych przez Van der Boscha. Najpierw w roku 1826 zorganizowano szkote
w Waatteren, przygotowujaca kadre do pracy z mlodzieza wymagajaca opieki
1 wychowania. Do rozwoju placowek holenderskich o charakterze poprawczym
przyczynil sie W. Surringar, ktéry nawiazal kontakt z francuska kolonig rolni-
cza w Mettray, a nastepnie w roku 1850 zawiazal Stowarzyszenie Matrejsko-
niderlandzkie. Ze Srodkdow tego stowarzyszenia dwa lata pdzniej powstala
w Rysselt k. Zutphen pierwsza osada rolnicza dla 150 chlopcow w wieku od 9 do
14 lat. Organizacja pracy, infrastruktura oraz system wychowawczy tej placowki
oparty byl na wzorach francuskich, dlatego tez okresla sie jako ,Niderlandzkie
Mettray” (E. J. Dukaczewski 1990; M. Kalinowski, J. Petka 1996).

Sadownictwo 1 resocjalizacja nieletnich w niektorych krajach
pod koniec XIX wieku oraz w wieku XX do 1939 roku

Okres XVII, XVIII 1 XIX wieku zaznaczy! sie rozwojem instytucji resocjali-
zacyjnych na terenie calej Europy. Rozwiazania XIX-wieczne w zakresie syste-
moéw resocjalizacyjnych mozna okresli¢c jako apogeum mozliwosci 1 jako wzory
niedo§cignione w resocjalizacji instytucjonalnej. P6Zniejsze rozwigzania polegaly
przede wszystkim na kopiowaniu tego, co stworzyli Pestalozzi, Fellenberg,
Bosco, A. de Metz i inni. Rowniez w wieku XIX powstaly projekty alternatywnego
traktowania nieletnich przestepcow w zakresie procedur postepowania sagdowe-
go. Zainicjowana w XIX wieku w krajach anglosaskich instytucja kurateli sadowe;j
oraz system probacji przyczynily sie do procesow depenalizacji prawa 1 powstania
sadow dla nieletnich przestepcow prawie we wszystkich krajach europejskich
1 Stanach Zjednoczonych Ameryki Péinocne;.
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Konieczno§¢ utworzenia odrebnego sadownictwa dla nieletnich, jako swo-
istego przeciwdzialania przestepczo$ci nieletnich, w §rodowiskach pedagogow,
penitencjarystow, kryminologéw i1 prawnikow na przelomie XIX 1 XX wieku stala
sie oczywisto$cig. Problematyce tej poS§wiecono dwa zjazdy Miedzynarodowego
Zwiazku Kryminologow. Pierwszy odbyt sie od 7 do 8 pazdziernika w Brukseli
w 1889 roku, natomiast drugi zorganizowano od 12 do 14 sierpnia 1890 roku
w Bernie. Problematyka przestepczosci nieletnich byta przedmiotem dyskus;ji VIII
Miedzynarodowego Kongresu Penitencjarnego, ktéry zorganizowano w dniach
2-8 pazdziernika 1910 roku w Waszyngtonie. Na Kongresie tym stworzono teo-
retyczne zalozenia sagdownictwa dla nieletnich, co z kolei stato sie inspiracja do
dalszych ustalen w tym zakresie, przez I Miedzynarodowy Kongres w sprawie
Sadow dla Nieletnich, ktory odbyt sie w 1911 roku w Paryzu. Nastepnym krokiem
w kierunku zmian prawnej sytuacji nieletnich byl zorganizowany w lipcu 1913
roku w Brukseli I Miedzynarodowy Kongres Ochrony Dzieci. W powitalnym prze-
mowieniu na tym Kongresie minister sprawiedliwosci Belgii — Carton de Wiart
— podkreslit szczegdlne znaczenia profilaktyki spolecznej w walce z przestepczo-
Scig nieletnich (A. Komorowski 1925).

Pierwowzorem dla instytucji sadu dla nieletnich byta powolana w 1886 roku
przez rzad australijski Rada Dzieci Panstwa, ktorej zadaniem bylo opiekowanie
sie zaniedbanymi oraz wykolejonymi spolecznie i przestepczo dzieCmi. Jednak
pierwszy w pelnym tego stowa znaczeniu sad dla nieletnich powstal w lipcu 1899
roku w stanie Illinois, ktory zajmowal sie dzieémi zaniedbanymi, porzuconymi
1 wldczegami popelniajacymi przestepstwa. Sedzia wydawal wyroki, ktore spel-
nialy cel wychowawczy. Pomocnikami sedziego byli kuratorzy sadowi, ktorzy
czynnie uczestniczyli w przygotowaniu rozprawy sadowej, jak rowniez pelnili
nadzér sadowy po zastosowaniu Srodkéw wychowawczych. Szczegdlne zastugi
w sprawach sadownictwa dla nieletnich w USA nalezy przypisa¢ Richardowi S.
Tuthill (pierwszy sedzia dla nieletnich), Benjaminowi Lindsey oraz inicjatorkom
spolecznej kontroli wykonywania wyrokow w zakladach karnych: Jane Adams
1 Julii Lathrop.

Nastepny w kolejnosci chronologicznej sad dla nieletnich powstal w kwietniu
1905 roku w Birmingham w Anglii, a kolejny w roku 1909 w mieScie Winipeg na
terenie Kanady. Na bazie aktow prawnych w sprawach nieletnich prowadzonych
w Anglii miedzy 1854 a 1907 rokiem powstaly kolejne wazne uregulowania prawne,
a mianowicie: w roku 1907 Ustawa o nadzorze opiekunczym (Probation of ofenders
akt, w roku 1908 Ustawa o zastosowaniu Srodkow wychowawczych 1 poprawczych
oraz sadach dla nieletnich (Children akt 1908). O waznoSci problematyki nieletnich
w ustawodawstwie angielskim $wiadczyl fakt, ze bez kodyfikacji ustawodawstwa
powszechnego uregulowano najpierw sprawy nieletnich. W roku 1929 w samym
Londynie funkcjonowato 8 sadow dla nieletnich. Najbardziej znanym i cenionym byt
sad Clark Hall’'a — wielkiego znawcy i propagatora problematyki sadownictwa dla
nieletnich. Kazdy sad miat do dyspozycji od 1 do 3 opiekunéw sadowych (probation
officers). Byli to platni urzednicy panstwowi powolani do opieki nad nieletnimi po
wyrokach oraz do wspolipracy z ich rodzinami. Nie brali oni udziatu w czynnos$ciach
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przygotowawczych do rozprawy sadowej, jak rowniez ich udzial w samej rozprawie
byl minimalny ze wzgledu na konieczno$¢ podtrzymania po orzeczeniu sagdowym
dobrych stosunkow zaréwno z nieletnim, jak i z jego rodzing. Do czynnoSci przygoto-
wujacych rozprawe, tj. przeprowadzanie wywiadu w rodzinach, o sytuacji nieletniego
oraz przygotowanie diagnozy, wigczani byli pracownicy okreSlani jako educational
officers. W Londynie, liczacym wowczas 8 milionow mieszkancow, zatrudniano tylko
14 probation officers oraz dysponowano jedna izba zatrzyman (home of detention).
Sady dla nieletnich wydawaly tam trzy rodzaje orzeczen. NajczeSciej oddawaly nie-
letnich pod opieke probation oficera. Nieco rzadziej, ze wzgledu na uwarunkowania
Srodowiskowe, umieszczano nieletnich w zakladzie wychowawczym (industrial scho-
ol). Najrzadziej umieszczano najtrudniejszych nieletnich, zwykle po 14 roku zycia,
w zakladzie poprawczym (reformatory school). Personel tych zakladéw posiadat
zwykle kwalifikacje pedagogiczne. Na bazie bardziej surowych kryteriow dobierano
kierownikow tych zakiadow (N. Hanowa 1930).

Rowniez we Francji los nieletnich stat sie przedmiotem inicjatyw ustawodaw-
czych. Rozwoj 1 popularno$¢ instytucji wychowawczo- poprawczych typu Mettray
dat asumpt do uchwalenia 7 grudnia 1874 roku Ustawy o ochronie dzieci. Przepisy
tej ustawy chronily dzieci do 16 roku zycia przed wykorzystaniem w przedstawie-
niach wedrownych organizowanych przez akrobatow, cyrkowcow 1 oprowadzaczy
zwierzat. Zatrudnienie obcych dzieci ponizej 16 roku zycia zabronione bylo groz-
ba grzywny oraz kara do dwoch lat pozbawienia wolno§ci. Kolejna ustawa, jaka
uchwalono we Francji w kwietniu 1908 roku byta Ustawa o prostytucji nieletnich.
W grudniu 1906 roku naczelny prokurator Francji Monier wydat zarzadzenie,
aby wszystkie sprawy nieletnich prowadzone byly przez VIII wydzial poprawczy
Trybunalu Sekwany w Paryzu. Dopiero 22 czerwca 1912 roku Francja uchwalita
specjalng Ustawe o sadach dla nieletnich i dozorze opiekuniczym.

Na Wegrzech od 1 wrze$nia 1903 roku caloksztalt spraw zwiazanych z proble-
matyka nieletnich przejal na siebie rzad, ktory zorganizowat sie¢ opiekuniczych
1 poprawczych przytulkow panstwowych. Kazde dziecko wymagajace opieki
1 pomocy moglo by¢ przyjete do takiego przytuilku. Dzialania rzadowe w tym
zakresie wspierane byly organizacyjnie i finansowo przez utworzona w 1906 roku
Lige Narodowa Opieki nad Dzie¢mi. Na mocy rozporzadzenia 1 sierpnia 1907
roku opracowano procedury postepowania z dzie¢mi zagrozonymi demoralizacja
1 popelniajacymi przestepstwa. Obligatoryjnie umieszczano je w przytulkach
panstwowych. W Budapeszcie 1 czerwca 1908 roku powstal pierwszy sad dla
nieletnich, a juz 17 sierpnia tego samego roku na mocy rozporzadzenia ministra
sprawiedliwoS§ci utworzono tego typu sady na terenie calego kraju.

W Niemczech pierwszy sad dla nieletnich powstal w styczniu 1923 roku we
Frankfurcie nad Menem, a dopiero 16 lutego 1923 roku uchwalono obowiazujaca
w calym kraju Ustawe o sadach dla nieletnich (A. Komorowski 1925, 1929).

Poczatek wieku XX w resocjalizacji na terenie Belgii to kontynuacja wzorow
koszarowych XIX-wiecznych oraz powolanie w 1919 roku przez rzad specjalnej
6-osobowej komisji sktadajacej sie z urzednikow 1 pedagogow (w jej sktad wchodzit
takze Decroly). Zadaniem tej komisji bylo unowocze$nienie belgijskiego sytemu
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resocjalizacji nieletnich. Po zwizytowaniu wzorcowych placowek angielskich oraz
zapoznaniu sie z systemem probattion, komisja przygotowala grunt pod nowe
prawo ujmujace problematyke nieletnich w sposob nowoczesny, ktore zostalo
uchwalone w 1920 roku. Cato$cig spraw nieletnich od tego czasu zajmowalo sie
ministerstwo sprawiedliwo$ci, ktére w Belgii petnilo takze funkcje ministerstwa
polityki spolecznej. Sformutowano wowczas podstawowe zasady funkcjonowania
panstwowego systemu resocjalizacji, ktore krancowo roznily sie o od dotychczas
stosowanych:

* Zasada indywidualizacji.

» Zasada upodabniania zycia zakladowego do rodzinnego.

» Zasada oparcia wychowania na daleko posunietym zaufaniu.

* Zasada przygotowania do zawodu.

Réwniez sformulowano zasady orzecznictwa sadowego w stosunku do nie-
letnich. Zanim dziecko umieszczono w zakladzie specjalnie przygotowany sedzia
mogl stosowaé caly zestaw Srodkdéw posrednich:

1. Upomnie¢ nieletniego, a rodzicow mogt zobligowac do wiekszego nadzoru.

2. Pozostawi¢ dziecko w rodzinie pod nadzorem kuratora.

3. Powierzy¢ dziecko do osiggniecia pelnoletnio$ci osobie fizycznej, towarzy-
stwu, publicznej lub prywatnej instytucji.

4. Mogt odda¢ dziecko do dyspozycji rzadu.

Sady dla nieletnich dysponowaly urzednikami panstwowymi ksztalconymi
na 2-letnich kursach, tzw. delegatami wizytatorami dzieci przestepczych, kto-
rzy mogli monitorowaé losy dziecka, wobec ktérego zastosowano jeden z wyzej
wymienionych §rodkow. Przykladem poétwolnoSciowe] placowki prywatnej, do
ktorej sad kierowal nieletnich, byla Home B. Foyer des Orphelins. Drzwi tej
placowki byty caly czas otwarte. Wychowankowie wychodzili do szkoly uczacej
zawodu poza obreb zaktadu. Nie wolno im bylo jecha¢ jedynie do domu rodzinne-
go. Rowniez bardzo 1nteresu]qco wygladala procedura oddania nleletmego do dys-
pozycji rzadu. Najpierw umieszczano nieletniego na 2-3 miesigce w panstwowej
placowce obserwacyjnej, a nastepnie zaleznie od wynikow obserwacji oddawano
go rodzinie, do zakiadu dla dzieci normalnych lub do zakladu poprawczego.

W Belgii funkcjonowaty dwa typy zaktadow poprawczych — pierwszy prze-
znaczony byl dla dzieci do 14 roku zycia, drugi dla nieletnich majacych wie-
cej niz 14 lat oraz starszych niesprawiajacych tak duzo klopotéw i trudnosci
wychowawczych. Kazdy zaklad poprawczy skladal sie z trzech pawilonow
przeznaczonych dla ré6znych grup wiekowych, a w kazdym z nich funkcjono-
waly trzy sekcje, ktore nieletni przechodzili w zaleznoS$ci od stopnia poprawy.
Pierwsza byta sekcja ,,proby i1 nadziei”, druga ,,nagrody i wytrwalo$ci’ i trzecia
,honoru i zaufania”. Kazda z tych sekcji miata wlasnego kierownika-nauczy-
ciela i dwoch wychowawcow oraz dysponowala wlasng klasa, pokojem rodzin-
nym, stolowka oraz zespoiem sypiali. W dwoch zaktadach dla najtrudniejszych
funkcjonowaly tylko dwie sekcje. Jedna z takich placowek byl zaktad popraw-
czy w Moll, do ktoérego trafialy dzieci po 14 roku zycia i1 przebywaly do ukon-
czenia 18, a nawet 21 lat. Chlopcy, ktoérzy byli tam umieszczeni wybierali sobie
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szefa, ktory byl po$rednikiem personelu z wychowankami. Prowadzili zakla-
dowa gazetke ,,Mon Home”, organizowali przedstawienia teatralne, uprawiali
¢wiczenia sportowe 1 uczyli sie zawodu. Majstrowie, ktorzy uczyli ich réznych
zawodow, codziennie obliczali rzazem z wychowankami warto§¢ wykonane;j
pracy, a wychowawcy oceniali codziennie ich zachowanie. Po kazdym zakon-
czonym tygodniu publicznie odczytywano efekty tych obserwacji, a przy
okazji wreczano chlopcom za dobre zachowanie nagrody w postaci bonoéw, za
ktore mogli sobie kupi¢ stodycze, krawaty, karty pocztowe, papierosy i inne
produkty. Za otrzymywane czesto dobre oceny wychowankowie przenoszem
byli do sekcji wiekszego zaufania. Natomiast wychowankowie, ktorzy zle sie
zachowywali otrzymywali nagane lub byli karani jednogodzinnym, a nawet
jednodniowym odizolowaniem. W przypadkach trudniejszych przenoszono ich
do sekcji bezpieczenstwa, gdzie zaostrzano im warunki pobytu przez ograni-
czenie wyzywienia do chleba i wody (na jeden dzien). Do spania na podiodze
otrzymywali tylko worek, ktorym mogli sie przykry¢ lub podlozy¢ sobie pod
glowe.

Podobnie zorganizowany byl system resocjalizacji dla przestepczych dziew-
czat. Do bardziej znanych belgijskich placowek dla dziewczat zaliczany byt zaktad
obserwacyjny i zaklad karny w Namur (W. Szuman 1926).

Opieka i resocjalizacja dzieci w Republice Czechostowackiej w wieku XX
opierala sie jeszcze na ustawach z roku 1811. Dopiero w roku 1914 dokonano
pierwszej, a w roku 1916 ponownej nowelizacji tej ustawy, w ktoérej unormo-
wano sprawy ograniczenia rodzicielstwa oraz rozwigzano problem nie§lubnych
dzieci. Z kolei ustawa z 1919 roku regulowala problem ubdstwa dzieci, nakla-
dajac na powiaty obowiazek opieki. W sprawach dzieci przestepczych do 1930
roku obowigzywala ustawa z 1885 roku o domach przymusowe] pracy i domach
poprawczych. Wiekszo$¢ zakltadéw opiekunczych i poprawczych, ktore funk-
cjonowaly w Czechostowacji do 1939 roku, zorganizowano w XIX wieku. Zanim
umieszczono w zakladzie wychowawczym lub poprawczym chlopcow, ktorzy
nie ukonczyli lat 18, umieszczano ich w tzw. izbach zatrzyman. Na uwage
zastuguje ,,Dom wychowawczy na Libini” zorganizowany w 1882 roku, ale zre-
formowany w roku 1927 z przeznaczeniem dla 100 chiopcow, ktorzy popelnili
przestepstwa. Umieszczano w nim chltopcow powyzej 10 roku zycia. Opis tego
zakladu znajduje sie w sprawozdaniu H. Budny - z wycieczki zorganizowane]
przez Sekcje Szkolnictwa Specjalnego Z.PN.S.P. do Wiednia i Pragi Czeskiej, ktora
odbyta sie od 3 do 5 lutego 1930 roku. Oto fragment tego sprawozdania:

Przy zakladzie urzadzone jest spore boisko ze specjalng rozbieralnig. Dla
wychowania poczucia solidarnos$ci spotecznej, druzyny walczace naleza kazda
do innego warsztatu. W ten sposo6b chtopcy z jednej pracowni lepiej sie zzywaja
1 wyrabia sie poczucie kolezenstwa. Druga zasada wprowadzona przez zakiad
jest pozostawienie jak najmniej wolnego, niezajetego niczem czasu. W tym
celu, a takze w celu rozwiniecia poczucia porzadku, kazdy z chlopcéw posiada
kilka garniturow, w ktore kolejno przebiera sie, przechodzac od jednego zajecia
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do drugiego. Kazdy wiec z wychowankow posiada 5 ubran: 1) garnitur domowy,
2) szkolny, 3) warsztatowy, 4) sportowy, 5) wyjSciowy. Takie ciaggle przebieranie
sie absorbuje czas pozostajacy miedzy jednym dzwonkiem a drugim. Porzadek
dzienny jest taki: o 6 rano jest dzwonek na wstawanie, poczem wychowankowie
sprzataja sale, Sciela 16zka; nastepuje przeglad dokonywany normalnie przez
wychowawce, w Wy]qtkowych przypadkach przez dyrektora W czasie przegla-
du chiopcy zgtaszaja SWO]e zyczenia. Potem udaja sie na $niadanie skiadajace
sie z % litra kawy biatej 1 20 deka chleba. Do 10 rano trwaja lekcje. O 10 drugie
$niadanie: chleb ze stoning. Potem nauka lub warsztaty (chiopcy przebieraja sie
ze szkolnego ubrania w warsztatowe lub odwrotnie). O 12 obiad z trzech dan.
Chlopcy myja sie przed obiadem i przebierajg sie ze szkolnego ubrania w ubra-
nie domowe. Po obiedzie sporty i1 przygotowanie lekcy. O 5.15 kolacja (dostajg
to co na $niadanie). Po kolacji p6t godziny wolne (pisza listy, graja w szachy).
Przy zakladzie jest 3-klasowa szkola powszechna, biblioteka i muzeum pomo-
cy szkolnych. Wiele map, wykresow, dobrze skompletowany gabinet fizyczny,
male muzeum zoologiczne z kompletem preparatow mikroskopowych.

Chiopcy otrzymuja przygotowanie zawodowe w zakresie szewstwa, introligator-
stwa, krawiectwa lub ogrodnictwa. Rzemiosia te postawione sg zupelnie zada-
walniajaco. Przy zakladzie jest spory kawatek sadu owocowego, ogrod warzywny
1 szklarnia dla hodowli roslin pokojowych. Ro$liny jednak hoduja tylko chlopcy
uprawiajacy ogrodnictwo. Dawniej przy szkole byla ferma, teraz zadnych zwierzat
nie hoduja. W ogole nigdzie w Pradze nie widzialam, aby hodowla zwierzat stoso-
wana byta jako Srodek wychowawczy.

Sam gmach wewnatrz b. czysty. Posiada wysokie, jasne sale. Wysoko§¢ sal pozwa-
la na ciasne ustawienie 16zek, rozdzielonych jedynie szafka nocng. Szafki nie sg
zamykane, w ogole chlopcy nie posiadajg zadnych szuflad, koszykow lub skrytek
gdziezby mogli ukry¢ swa wiasno§¢. Potrzeby tego, kierownik, czlowiek nie posia-
dajacy specjalnego przygotowania, nie zdawal sie uznawaé. Muzyki chiopcy sie
nie ucza, chory maja jednogtosowe. Zadnych kotek samorzadnych nie posiadaja.
Istnieje tylko kotko szachistow.

Jako kary stosuje sie wzbronienie korespondencji 1 widywania sie z rodzina, sponta-
niczne bicie w twarz, jako dorazna likwidacja nieporozumien, no i kary cielesne za
przestepstwa ciezsze, naprz. ucieczka z zakladu przez okno. Po wiekszych przekro-
czeniach stosuje sie rozmowe z dyrektorem w cztery oczy. Po opuszczeniu zaktadu
wychowankowie zdaja egzamin u jakiego$ majstra zeby zatrzec §lady pobytu. Po wyj-
§ciu kontaktu z zakladem nie utrzymuja (H. Budny 1929-1930 s. 188-181).

Do 1930 na terenie Czechoslowacji funkcjonowalo 26 zakladow - 16
w Czechach, 7 na Morawach, 2 na Slasku i 1 na Stowacji.

Zarys historii i opieki i resocjalizacji w Polsce
Kultura prawna w Polsce 1 wynikajaca z niej praktyka opiekuncza rozwijala sie

rownolegle do francuskich 1 wloskich rozwigzan prawnych. W niektorych uregulo-
waniach nawet je wyprzedzata. Wspomniec¢ tu nalezy zbior polskich ustaw z 1347
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roku, okreslanych jako Statut Wislicki, ktory regulowal zycie rodzinne i w znacz-
nym stopniu poprawial sytuacje dzieci pozamalzenskich, osieroconych, kalekich
1 upo§ledzonych. Akt prawny krola Jana Olbrachta z 1496 roku, nazywany przy-
wilejem piotrkowskim, oraz Statut Litewski Zygmunta Starego — jeszcze bardziej
braly w obrone zmarginalizowane dzieci. Nastepnym waznym aktem prawnym
uwzgledniajacym problematyke dzieci osieroconych, porzuconych i pozamalzen-
skich byly przywileje krolewskie nadawane sierocincom, przytutkom, domom
pracy i szpitalom przez Zygmunta Augusta i Wiadystawa IV. W mys$l tych rozwia-
zan prawnych dzieci porzucone oraz dzieci z legalnych malzenstw byly zrownane
w prawach pobierania nauki oraz wyboru i wykonywania zawodu.

W Polsce w roku 1629 powstat pierwszy Dom Poprawy w Gdansku wzorowany
na systemie celkowym. W pierwszym okresie funkcjonowania tej placowki korzysta-
no z cel klasztornych. Wsrod nieletnich przebywali stale pastor 1 nauczyciel, dbajac
o zakonny charakter zycia osadzonych wychowankéw. Zamknieci w osobnych celach
nieletni przestepcy, podobnie jak zakonnicy, mieli czas na refleksje i przemySlenia
(M. Czerwiec 1958). Generalnie jednak sytuacja dzieci wystepnych byla o wiele
trudniejsza w poroéwnaniu z sytuacja dzieci porzuconych i osieroconych. Praktyka
penitencjarna nie brata pod uwage wieku przestepcow, co powodowalo, ze do potowy
XVIII wieku w wiezieniach przebywali razem z dorostymi.

Interesujace projekty zmian prawa polskiego na skutek inspiracji o§wiecenio-
wych wystapily w drugiej potowie XVIII wieku. Wyrazem tych zmian byt projekt
kodeksu prawnego autorstwa Andrzeja Zamoyskiego 1 Jozefa Wybickiego wydany
drukiem w 1778 roku w Zbiorze praw sqdowych. Zawarte tam rozwiazania praw-
ne wprowadzaja pojecie zupelnej nieodpowiedzialnoSci karnej dla dzieci do 12
roku zycia oraz wzgledna odpowiedzialnos¢ dla osob od 12 do 18 roku zycia. We
wzglednej odpowiedzialno$ci karnej oprocz warunku wieku przestepcy (12-18 lat)
powinien by¢ ustalony dodatkowy warunek poczytalno$ci, czyli stanu §wiadomo-
§ci w momencie popetniania czynu. Sad wedtug tego projektu byt zobligowany do
zbadania stanu umysiowego oraz motywacji popelnienia przestepstwa. Nieletni,
wedlug tego projektu, nie mogli by¢ skazywani na kare Smierci, z wyjatkiem
umy$lnego zabdjstwa rodzicow lub dziadkow. W tym przypadku nieletniego mozna
byto skaza¢ na meczarnie przez obciecie rak, a nastepnie uSmiercié. Zbyt Smiate
1 nowoczesne propozycje rozwigzan prawnych zawartych w tym zbiorze wzbu-
dzily opor wielu postow 1 nawet, mimo poparcia projektu przez kroéla Stanistawa
Augusta, zostal on definitywnie odrzucony na posiedzeniu Sejmu 2 listopada 1780
roku. Inne proby modernizacji prawa w stosunku do nieletnich zawarte w tzw.
Kodeksie Stanistawa Augusta rowniez byly skutecznie odrzucane.

Polskie akty prawne od XV do potowy XVIII wieku stanowity podstawe do orga-
nizacji szpitali, sierocincéw, przytutkow dla podrzutkoéw oraz biednych 1 opuszczo-
nych dzieci. L. Grochowski (1990) wyroznia dwa okresy organizacji opieki nad
dzieckiem w Polsce. Okres pierwszy trwat od XIV do XVI wieku, wtedy powstaty
szpitale dla dzieci chorych, upo§ledzonych i kalekich: w Grudziadzu, Drohiczynie,
Warszawie, Gdansku i Krakowie. Duze znaczenie w organizacji opieki nad dziec-
kiem w tym okresie mialy organizacje koScielne, a szczegdlnie dzialalno$¢ Jerzego
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Leyera, Jana Jaksy oraz Adama Rostkowskiego. W okresie drugim, tzn. od XVI do
potowy XVIII wieku, modernizowano wczes$niej zatozone placowki z przeznacze-
niem dla dzieci specjalnej troski oraz zakladano kolejne dla dzieci porzuconych
przez matki. Wedlug L. Grochowskiego (1990) szczegélng role w tym zakresie
odegraly szpitale pod wezwaniem Ducha Swietego w Warszawie i Krakowie oraz
szpital zalozony w roku 1736 w Warszawie przez francuskiego misjonarza ksiedza
Gabriela Piotra Baudouina. W roku 1746 krol August III nadat przywilej temu
szpitalowi polegajacy na tym, ze znajdujace sie tam podrzucone dzieci stawaly sie
rowne pod wzgledem prawa z dziecmi pochodzacymi z prawego oza. Na mocy
przywileju krolewskiego nazwano go Szpitalem Dzieciatka Jezus.

Aktywno§¢ KoSciota katolickiego, towarzystw 1 bractw, a takze pojedynczych
0s6b zapobiegala w znacznym stopniu marginalizacji przestepczej dzieci 1 mio-
dziezy polskiej w okresie Sredniowiecza i odrodzenia. Dzieci zaniedbane moralnie
1 sprawiajace klopoty wychowawcze zamykano w zakladach poprawczo-wycho-
wawczych. Natomiast w znacznie trudniejszej sytuacji znajdowali sie nieletni
przestepcy, ktorzy traktowani byli na rowni z dorostymi. Warunki, jakie panowatly
w wiezieniach byly bardzo surowe i szczegoélnie uciazliwe dla umieszczonych tam
nieletnich przestepcow. Prawo w stosunku do nieletnich jeszcze w wieku XVIII
bylo niejednoznaczne, poniewaz oprocz Corpus Juris Canonici obowigzywaly
rownolegle przepisy prawa miejskiego. Prawo kanoniczne traktowato chlopcow
do 15 roku zycia jako nieletnich. Dla dziewczynek gorna granica nieletnio$ci byt
12 rok zycia. Zaréwno chlopcow, jak i dziewczynki traktowano jako osoby dojrzale
po ukonczeniu 24 roku zycia. Natomiast prawo miejskie za granice nieletnio§ci
chlopcow uznawato 14 rok ich zycia, a dla dziewczat 15 rok. Dojrzato§¢é wediug
prawa miejskiego chtopcy i dziewczynki osiagali po 21 roku zycia.

Szczegolne zastugi dla rozwoju opieki, oS§wiaty 1 resocjalizacji nieletnich na
ziemiach polskich na przelomie XVIII 1 XIX wieku nalezy przypisa¢ ksiezom
redemptorystom, na czele ktorych stal ks. Klemens Hofbauer (1757-1820),
z pochodzenia Morawianin. Ksieza redemptorySci w roku 1787 otrzymali od
Bractwa §w. Benona majatek wraz z budynkami. Cztonkami bractwa byli rze-
mie$lnicy niemieccy, ktorzy oddajac majatek zobowiazali ksiezy do zorganizo-
wania przytutku dla sierot niemieckich. Na otrzymanych od bractwa dobrach
redemptorySci zorganizowali klasztor, przytulek dla sierot pici meskiej oraz
szkole dla biednych dzieci niezaleznie od przynalezno$ci narodowej. W szkole
obowiazywal jezyk polski i niemiecki. Uczono tam wiedzy ogoélnej, przyrody,
matematyki oraz podstaw jezyka lacinskiego. W roku 1795 redemptorysci zato-
zyli podobne przytulki i szkoly dla dziewczat. Dziatalno§¢ benonitéw (bo rowniez
tak ich nazywano) cieszyta sie poparciem Komisji Edukacji Narodowe;j oraz krola
Stanistawa Augusta. Natomiast wladze pruskie mialy zastrzezenia do dziatalno$ci
redemptorystow ze wzgledu na fakt, iz obejmowali o§wiata oprocz niemieckie]
rowniez miodziez polska wywodzaca sie z najbardziej ubogich warstw Warszawy.
Za szerzenie wychowania w sposob nowoczesny w duchu katolickim pod pretek-
stem przypisania im przez marszatka L. N. Davouta postaw antynapoleofiskich 20
czerwca 1808 roku wysiedlono benonitow z Polski (L. Grochowski 1990).
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Problematyka nieletnich przestepcow na ziemiach polskich zawsze byla zwia-
zana z wieziennictwem, poniewaz nieletni skazani na kare wiezienia za popelnia-
ne przestepstwa przebywali razem z dorostymi. Proby zreformowania polskiego
sytemu wieziennego, w tym rowniez zmodernizowania sytemu karania i resocja-
lizacji nieletnich przestepcow podjeto w drugiej potowie XVIII wieku.

Jednym z bardziej aktywnych reformatoréw wieziennictwa w XVIII wieku byt
Hugo Kottataj postulujacy, aby represyjny cel wiezienia zamieni¢ na poprawczy,
co w praktyce zrealizowal marszalek Stanistaw Lubomirski, zaktadajac w roku
1767 wiezienie przy ulicy Mostowej w Warszawie. Odbywanie kary w wiezieniu
na Mostowe] przebiegalo juz w bardziej ludzkich warunkach. Wiezniowie byli
zakuci w ka]dany, ale przebywah juz w czystych 1 ogrzewanych pomieszczeniach.
Zmieniano im czeSciej bielizne oraz czeSciej wymieniano slome w siennikach,
a do przykrycia na noc wydawano im koldry. Mogli tez wychodzi¢ na spacer,
wysylac 1 otrzymywaé korespondencje, skladaé skargi i zazalenia oraz uczestni-
czy¢ w praktykach religijnych. Podobnie funkcjonowaly wiezienia usytuowane
w pomieszczeniach patacow Briihla 1 Krasinskich. Natomiast gorsze warunki
panowaly w wiezieniach przeznaczonych na kary dlugoterminowego pozbawienia
wolnoSci, tj. w Kamiencu Podolskim 1 Czestochowie (K. Pawlak 1997).

Ze wzgledu na powszechno§¢ stosowania kary pozbawienia wolno$ci krol
Stanistaw Poniatowski w roku 1791 powotal tzw. Deputacje, czyli specjalng komi-
sje do prac na modyflkaqq kodeksu Wykonywama kary. Komisja nawiazala do
wczesniejszych rozwiazan proponowanych jeszcze przez Andrzeja Zamoyskiego.
Proponowata zatem zmiane struktury wieziennictwa. Propozycje zmierzaly do
utworzenia zakladow karnych i §ledczych, a kazdy z nich mial uwzgledniac podziat
ze wzgledu na pleé oraz rodzaju popelnionego przestepstwa. Zwrocono szczegol-
ng uwage na warunki wykonywania kary oraz umozliwienie wiezZniom odpowied-
niej 1 wynagradzanej pracy (M. Czerwiec 1997).

Dalsze prace Deputacji nad modyfikacja kodeksu karnego zostaly przerwane
w roku 1795 przez trzeci rozbior Polski. Zaborcy zlikwidowali struktury panstwo-
we wraz z wymiarem sprawiedliwo$ci oraz system wieziennictwa. Austria, Prusy
1 Rosja postanowily wszelkimi sposobami nie dopusci¢ do odbudowy panstwa
polskiego. Przez caly okres niewoli Polacy nie pogodzili sie z utrata wolnoSci, za
co placili tysigcami poleglych, zestanych i uwiezionych. Aparat represji ze strony
zaborcow zwiazany byl rowniez z uruchomieniem obcego Polakom systemu wie-
ziennictwa. Na przywlaszczonych ziemiach zaborcy wprowadzili wiasne uregulo-
wania prawne. Dla Krblestwa Polskiego w roku 1818 wprowadzono tzw. Kodeks
karzacy, ktory roznicowal przestepstwa, wydzielajac z nich zbrodnie, wystepki
1 wykroczenia. Za zbrodnie karano na 10-20 lat wiezieniem warownym, ciezkim
lub karg $mierci. W wiezieniu warownym skazani nosili ciezkie kajdany albo
byli przykuwani do taczek, spali na gorszym poslaniu, slabo byli odzywiani i Zle
ubrani. Nieco lepsze, ale takze nieludzkie warunki odbywania kary charakteryzo-
waly wiezienie ciezkie. Funkcjonowaly rowniez wiezienia o mniej zaostrzonym
rygorze, w ktorych skazani odbywali kary od 8 dni do 3 lat za przestepstwa spo-
wodowane nieumyslnie. Najmniej uciazliwym sposobem pozbawienia wolnos§ci
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byt areszt, ktory czesto zamieniano na kare grzywny. Niemniej jednak wszystkie
zaklady karne byly w bardzo zlym stanie technicznym oraz sanitarno-higienicz-
nym. Duze przeludnienie i brak opieki lekarskiej doprowadzaly do czestych
epidemii 1 duzej Smiertelno$ci wiezniow. Nie bylo zakltadow karnych w systemie
celkowym 1 w zwigzku z tym wspdlnie przebywajacy tam wiezniowie (rowniez
nieletni) wzajemnie si¢ demoralizowali (E. Kaczyfiska 1982).

Sledcze zaktady karne (areszty) podlegaly policji, natomiast nadzor nad
wszystkimi zaktadami karnymi sprawowal Resort Spraw Wewnetrznych, ktorym
kierowal Tadeusz Antoni Mostowski. To z jego inspiracji wielu 6wczesnych peni-
tencjarystow podjelo sie naprawy systemu wieziennictwa w Krolestwie Polskim.
Nalezeli do nich miedzy innymi: Romuald Hube, Aleksander Kozuchowski,
Mirostaw Nakwaski, Jozef Pawlikowski, Ksawery Potocki oraz Fryderyk Skarbek.
Przedstawili oni rzadowi w roku 1819 Projekt ogdlnego i szczegblowego polep-
szenia stanu 1 administracji wiezien w Krolestwie Polskim, ktory zawieral miedzy
Innymi nastepujace propozycje:

1. Kara powinna by¢ adekwatna do winy 1 powinna nie tylko odstraszac, ale
takze poprawiac.

2. Nalezy zroznicowac kare ze wzgledu na rodzaj przestepstwa, stopien demo-
ralizacji.

3. Wiezniow nalezy separowac ze wzgledu na pleé, wiek, klasyfikacje przestep-
stwa oraz czestoS¢ powrotu do przestepstwa.

4. Nalezy poprawi¢ warunki higieniczne, zakazac kar fizycznych 1 ponizajacych
godno$¢ wiezniow, edukowac wieznidw, zapewnié im prace 1 ¢wiczenia fizyczne.

5. Okres pobytu w wiezieniu powinien sie konczy¢ rozliczeniem z efektow
resocjalizacyjnych oraz prognoza.

W tym czasie powstaly nowe wiezienia, m.in. w Janowie Lubelskim, Lomzy,
Brzesciu, Sieradzu, Lublinie i Sandomierzu. Oprocz tych istnialo jeszcze 14 zakta-
dow karnych. Wiekszo$¢ skazanych stanowili pospolici przestepcy, cho¢ zdarzali
sie rowniez wiezniowie polityczni (K. Pawlak 1997).

Nalezy wspomniec¢, ze radca stanu, sedzia Ksawery Potocki, byt gtéwnym
redaktorem projektu reformy wieziennictwa. Rowniez duzy udzial w pracach
przygotowawczych do utworzenia tego projektu mial Fryderyk Skarbek, ktory
jako urzednik Ministerstwa Spraw Wewnetrznych przeprowadzil zlecong przez
T. A. Mostowskiego (6wczesnego szefa resortu) kontrole wiezien krajowych.
Podczas inspekcji — jak wynika z raportu tej kontroli — Skarbek zwracatl uwage
na sytuacje wiezniow nieletnich, ktérzy narazeni byli na wykorzystywanie
1 przemoc ze strony dorostych. Jego koncepcje penitencjarne i resocjalizacyjne
jeszcze bardziej skrystalizowaly sie po podrozy, jaka odbyl po Europie i podczas
ktoérej zapoznat sie z funkcjonowaniem kilku placowek dla nieletnich przestepcow.
W opublikowanym raporcie z tej podrozy F. Skarbek zwrocil uwage na koniecz-
no$¢ reformy wieziennictwa w Polsce, ktorej nieodzownym elementem mialfo
by¢ oddzielenie nieletnich od dorostych wiezniow. Wiele pogladow w kwestii
polskiego wieziennictwa oraz sytuacji nieletnich przestepcow zawarl w napisanej
1 wydanej w roku 1822 rozprawie pt. O poprawie moralnej winowajcow w wiezie-
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niach. Miedzy innymi podkre§lal wazno§¢ diagnozy w resocjalizacji. Aby osiagnaé
efekty w poprawie, potrzebna byla, wedlug niego, dobra znajomo$¢ charakteru
1 skifonno$ci przestepcy, a takze wiedza na temat etiologii i okoliczno$ci popel-
nienia przestepstwa. Zwracal uwage na wlaSciwy dobor kadry, ktora powinna sie
charakteryzowac¢ wysokim poziomem kompetencji i uczciwoscia.

Przystepujac do zleconej przez T. A. Mostowskiego reformy wieziennictwa
Fryderyk Skarbek nie zapomnial o potrzebie objecia opieka zagrozonej moralnie
1 przestepczo polskiej mlodziezy. W tym celu w roku 1829 stworzyl koncep-
cje instytucji resocjalizujacej 1 zorganizowal ja na Mokotowie oraz réwnolegle
zainicjowal powstanie Towarzystwa Wspierajacego Instytut Dzieci Moralnie
Zaniedbanych. Fryderyk Skarbek skorzystal wowczas z do$wiadczen Stanistawa
Jachowicza znanego juz autora utworéw dla dzieci oraz pedagoga i organizatora
instytucji opiekunczych, ale przede Wszystklm patrioty upatrujacego szanse
dla Polski w najmlodszym pokolenlu Stad jego tworczo§¢ dla dzieci, nauczanie
jezyka polskiego, literatury 1 historii Polski. Stanistaw Jachowicz byl czlonkiem
wielu stowarzyszen. Jeszcze w czasie studiow w roku 1817 nalezal do tajnego
Towarzystwa Cwiczace] sie Mlodziezy w Literaturze Ojczystej. W czasie powsta-
nia listopadowego zorganizowal Towarzystwo Wychowania Dzieci po Polegtych
Rycerzach.

Rok 1831 byt dla Polakow rokiem goryczy po upadku powstania listopadowego.
W Krolestwie Polskim ustanowiono stan WO]enny 1 powolano sady wojskowe.
Wielu powstancow zostalo aresztowanych i osadzonych w dotychczasowych
wiezieniach, a takze w adaptowanych na wiezienia klasztorach. Wielu z nich
zeslano w glab Rosji na Syberie. Byla to naJstraszme]sza forma odwetu zahorcy
na Polakach. Mezczyznom skuwano rece i nogi kajdanami, natomiast kobietom
zakladano kajdany tylko na rekach. Ogoleni na lyso, w hanbigcych strojach,
z wypalonymi na ciele literami WOR i KAT (co oznaczalo — zlodziej 1 skazany na
ciezkie roboty), pedzeni po 30 kilometrow dziennie, bici knutem — zmierzali do
miejsca odbywania kary. W wiezieniach czesto byli przykuci do taczek, a za brak
postuszenstwa w czasie katorgi przykuwano ich do $cian na wiele lat. Po zakon-
czeniu kary odkuwano ich od §ciany i trzymano w wiezieniach do konca ich zycia
(E. Kaczynska 1982).

W tym czasie, tzn. w latach 1832-1834, powstala Cytadela Warszawska,
ktora byla wiezieniem i jednocze$nie miejscem przestuchan policyjnych wiez-
niow politycznych. Natomiast zbocze, na ktorym stata, byto miejscem egzekucji
polskich dzialaczy niepodlegloSciowych. W okresie tym szefem wieziennictwa
zostal Fryderyk Skarbek. W tym czasie Stanistaw Jachowicz w ramach dzia-
talnosci w Warszawskim Towarzystwie Dobroczynnos$ci zalozyt Szkotke dla
Sierot po powstancach, ktorzy zostali straceni, uwiezieni lub zeslani na katorge.
Dziatalno$§¢ Szkotki byta mozliwa dzieki catkowitemu oddaniu sie pracy przez
Stanistawa Jachowicza. PoSwiecil on zycie prywatne 1 rodzinne na rzecz polskich
dzieci. Jego talent organizacyjny oraz zaangazowanie zjednywaly mu wielu przy-
jaciot 1 pomocnikow. Cate przedsiewziecie Jachowicza opieralo sie na funduszach
pochodzacych ze skladek spolecznych. Wystarczyly one na utrzymanie i nauke
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podopiecznych. W roku 1843 Szkolika dla Sierot rozwinela si¢ na tyle, ze mozna
byla ja przenie$¢ na Nowy Swiat, gdzie mieszkali chtopcy, natomiast placowka dla
dziewczat pozostala w pomieszczeniach gmachu Warszawskiego Towarzystwa
Dobroczynno$ci na Krakowskim Przedmie$ciu (M. Michalski 2005).

Warto rowniez zwroci¢ uwage na dziatalno$¢ Instytutu Moralnej Poprawy
na Mokotowie, ktorego kierownikiem byl rowniez Stanistaw Jachowicz.
Zorganizowany w roku 1829, z inicjatywy Fryderyka Skarbka, z biegiem czasu
przeistaczal 316; W typowy zaklad poprawczy dla nieletnich. W roku 1862 zostal na
Nowo zorganizowany i przejety przez wladze mle]skle ktore pokrywaly 1/5 kosz-
tow funkcjonowania. Natomiast wieksza czeS¢ funduszy pochodzita z dobrowol-
nych skladek spoleczenstwa oraz z dochodow, jakie uzyskiwano z prowadzenia
warsztatow Slusarskich, stolarskich, szewskich 1 wikliniarskich oraz z gospodar-
stwa ogrodniczego. System wychowawczy w Instytucie Moralnej Poprawy opierat
sie na pedagogicznych zatozeniach F. Skarbka. Wychowankowie uczyli sie religii,
Spiewu, kaligrafii oraz pracowali w warsztatach, uczac sie jednocze$nie wybrane-
go zawodu. Praca oraz uczestnictwo w zajeciach byto taka oczywistoScia, ze zre-
zygnowano z nagrod, natomiast karano za uchylanie sie od nauki i1 pracy. Karano
ograniczeniem positkoOw, ograniczeniem prawa do zabawy, izolacja, a nawet
chlosta. Po zajeciach szkolnych 1 warsztatowych wychowankowie uczestniczyli
w stuchaniu umoralniajacych pogadanek. Obowigzywaly tam znaczne ogranicze-
nia kontaktu z rodzing. Wizyty rodzicow, tzw. Widzenia, mogty sie odbywac tylko
raz w miesigcu. Wszelka korespondencja tak ta wychodzaca, jak i przychodzaca do
wychowanka byla przegladana przez kierownictwo Instytutu (J. E. Dukaczewski
1990; M. Michalski 2005).

Mimo obiektywnych przeszkod i bardzo skomplikowanej sytuacji Fryderykowi
Skarbkowi udato sie wprowadzi¢ pewne pozytywne zmiany w wieziennictwie na
terenie Krolestwa Polskiego. Przede wszystkim poprawily sie warunki bytowe
wiezniow. Dwa cieple posilki oraz spacer staly sie norma. W wiezieniach zaczela
funkcjonowac opieka lekarska. Na terenie Krolestwa powstaly trzy nowe wiezie-
nia, tj. w roku 1844 w Sieradzu oraz w roku 1846 w Kaliszu i Ptocku. W roku 1847
znowelizowano Kodeks Kar Gtoéwnych i1 Poprawczych (E. Kaczyniska 1982).

Po klesce powstania styczniowego, tj. po roku 1863, sytuacja bardzo sie
zaostrzyla. Krolestwo Polskie zaborca rosyjski zaczal nazywaé PrzywiSlanskim
Krajem. Rozpoczely sie kolejne represje wobec catego narodu, a szczeg6lnie
powstancow, ktorzy masowo zapelniali wiezienia. Audytoriat Polowy, czyli rosyj-
ski sad wojskowy, umie$cil sie w cytadeli warszawskiej, gdzie skazywal powstan-
cOow na kare Smierci, katorge, zeslanie na Syberie, poprawcze roty aresztanckie,
osadzenie w twierdzy 1 kare grzywny. Bylo to oczyszczenie atmosfery na rosyjska
modle, bo dla ,nieprawomySinych” Polakow miejsca w Polsce nie byto.

W roku 1869 przeprowadzono na terenie Kongreséwki nowa reforme wiezien-
nictwa, ktora zroznicowala zakiady karne. Powstaly wowczas domy §ledcze, domy
poprawy, wiezienia poprawcze, wiezienia ciezkie, wiezienia przesylkowe oraz
areszty 1 przytulki. Nieletnich osadzano wraz z dorostymi.

ZmySlgonieletnichprezes Sadu Apelacyjnegow Warszawie J6zef Wieczorkowski
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wraz z ksieciem Tadeuszem Lubomirskim zainicjowal powstanie Towarzystwa
Osad Rolnych 1 Przytultkow RzemieSlniczych, ktore rzad rosyjski zatwierdzit 20
lutego 1871 roku. W ramach dziatalno$ci Towarzystwa, ktore objelo swoim dziala-
niem dzieci bezdomne, wldczegow i1 zebrakow, w roku 1874 powstal projekt usta-
wy autorstwa prof. Walentego Miklaszewskiego Osady Rolniczo-RzemieSlniczej
w Studziencu. Instytucja ta powstata 14 maja 1876 roku z przeznaczeniem dla
150 chtopcéw na gruntach zapisanych na ten cel przez hr. Kickiego z funduszy
rodziny Czabandw oraz hr. Feliksa Sobanskiego z Guzowa. W latach 1876-1916
Osada Rolnicza w Studziencu funkcjonowata poprawnie. Wychowankowie uczyli
sie 1 pracowali w warsztatach — stolarskim, kolodziejskim, szewskim, krawieckim,
kowalskim, tkackim, ciesielskim oraz w ogrodzie i na roli.

Wychowankow dzielono na mate 15-osobowe grupy zwane ,,Rodzinami”, na
czele ktorych stali nadzorcy nazywani ,,0jcami rodziny”. Kadra musiala posiadaé
odpowiednie kwalifikacje do wychowania i nauczania.

Proces wychowawczy oparty byl na utrzymywaniu wzgledem wychowanka
nalezytej] powagi, pozyskiwaniu jego zaufania, wzorcowej postawie wychowaw-
cow dajacych wzor do naSladowania, wdrazaniu do prawdomoéwnos$ci, unikaniu
sprzeczno$ci pomiedzy slowem a czynem, wdrazaniu do poszanowania cudzej
wlasno$ci, wdrazaniu do pracy, wykorzenianiu lenistwa, wyrabianiu nawyku
aktywnego spedzania wolnego czasu, wyrabianiu zyczliwego stosunku do innych
oraz gotowo$ci do niesienia pomocy, przyzwyczajaniu do zycia towarzyskiego,
ksztaltowaniu wla§ciwego stosunku do zwierzat, wdrazaniu do zycia bez natogow,
wyrabianiu kultury slowa — eliminowanie przeklinania, wychowaniu zespolowym
(udzielanie pochwal za kolezenstwo, zbiorowe nagradzanie). Oprocz imitacji syte-
mu rodzinnego stosowano w Studziencu rowniez system progresywny.

Zwolnienie z zakladu nastepowato po odbyciu przez wychowanka kary lub ukon-
czeniu 18 roku zycia. Bytych wychowankow otaczano opieka do 20 roku zycia.

Istotnym elementem systemu wychowawczego w Studzieficu byl sposob
uczenia wychowankow zawodu. Stosowano tam bardzo nowoczesne metody
zachecania ich do nauki oraz samego procesu uczenia. Kadra wychowawcow sys-
tematycznie podnosita kwalifikacje przez samoksztalcenie.

Z inicjatywy TOR-u, rowniez w 1876 roku, niedaleko Studzienca, utworzono
w Puszczy Marianskiej Kolonie dla Dziewczat obliczong na 50 osob.

W roku 1894 powotano Centralng Inspekcje Wieziennag w Przywislanskim
Kraju, ktora byta organem doradczym dla gubernatora. Niestety, nieletni nie byli
przedmiotem jej zainteresowania.

W Rosji rozpoczeta sie reforma sadownictwa, jednakze napieta sytuacja poli-
tyczna przeszkodzila w jej realizacji. Dopiero w 1908 roku na zebraniu Towarzystwa
Patronatu nad Wiezniami profesor prawa karnego Fojnicki wyszedi z inicjatywa
powolania specjalnej komisji do opracowania projektu ustawy o sadach dla nielet-
nich. Rok pdzniej uchwalono ustawe i jeszcze w tym samym roku 1909 powolano
w Petersburgu pierwszy sad dla nieletnich. Nastepny sad powstal w 1912 roku
w Moskwie, a po6Zniej kolejno powstawaly sady w Charkowie, Kijowie 1 Odessie.
Niestety, w Warszawie nie powstat sad dla nieletnich, gdyz zaborca nie byt zain-
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teresowany polskim dzieckiem. Wszelkie inicjatywy spoleczenstwa polskiego
w tym zakresie niszczyl w zarodku (A. Komorowski 1925).

W latach 1916-1919 Studzieniec obnizyt w znacznym stopniu poziom wycho-
wania 1 nauczania. Jak pisze Komorowski (1920) Studzieniec byl w optakanym
stanie. Na skutek braku funduszy, stabego wyzywienia oraz niewlasciwej opieki
przebywato tam od 50 do 80 wychowankow. Wychowankowie czesto uciekali,
a nawet zdarzaly sie zbiorowe ucieczki polowy stanu wychowankow.

W zaborze rosyjskim, oprocz istniejacej juz Osady Rolnej dla chtopcow
w Studziencu oraz Kolonii dla dziewczat w Puszczy Marianskiej, w roku 1901 zor-
ganizowano Zakiad w Wielucinach pod Wilnem. Zaktad ten po wkroczeniu wojsk
niemieckich zostat zlikwidowany

W roku 1909 powstalo Towarzystwo Patronat, ktore zajmowato sie osobami
zwolnionymi z wiezien. W roku 1911 z inicjatywy tego Towarzystwa utworzo-
no dla chlopcow w wieku 14-18 lat szkote pracy w Strudze pod Radzyminem.
Osiagniecia wychowawcze 1 o§wiatowe tej placowki spowodowaly, ze na podsta-
wie rozporzadzenia wladz niemieckich 1 ta placowka zostala zamknieta w 1916
roku (A. Komorowski 1920)

W zaborze pruskim po kongresie wiedenskim utworzone zostalo Wielkie
Ksiestwo Poznanskie. W poczatkowym okresie posiadalo pewien stopien auto-
nomii. Natomiast po upadku powstania listopadowego polityka wtadz pruskich
stala sie bardziej represyjna. Przedstawicielem rzadu w Ksiestwie zostat
Eduard Heinrich Flottwell, ktory podjal intensywne dzialania germanizacyjne.
Polegaty one na obsadzaniu stanowisk w administracji i sadownictwie Niemcami.
Wykupywano ziemie z rak polskich oraz wprowadzono jako urzedowy jezyk nie-
miecki. Antypolska polityka ulegta dopiero zlagodzeniu po 1840 roku, gdy na tron
wstapil Fryderyk Wilhelm IV. Odwotano w tym czasie Flottwella, co spowodowato
zlagodzenie cenzury oraz dalo mozliwo§¢ stowarzyszania sie i uzywania jezyka
polskiego. Pojawila sie wowczas koncepcja pracy organicznej, co oznaczalo legal-
ne dzialanie w gospodarce, nauce, o§wiacie, kulturze oraz spotecznej opiece. Czas
pracy organicznej mial doprowadzi¢ do wzbudzenia Swiadomo$ci narodowe] oraz
okrzepniecia narodu przy jednoczesnej rezygnacji z dazen niepodlegto$ciowych,
ktore w danym momencie historycznym uznawano za malo realne. W tym cza-
sie powstalo wiele towarzystw inicjujacych kulturalng i gospodarcza aktywno§¢é
Polakow. Na tym tle nalezy rozpatrywal problematyke opieki spotecznej oraz
rozwiazywanie zagadnien moralnej i przestepczej marginalizacji mlodziezy.

W zaborze pruskim na mocy ustawy o wychowaniu publicznym Ministerstwo
Spraw Wewnetrznych w Berlinie w 1882 roku wydato decyzje o wybudowaniu
zaktadu poprawczego w Chojnicach, gdzie trzy lata pozniej otwarto Krajowy Dom
Poprawy 1 Przytutek dla Ubogich. Zaktad sktadal sie z dwoch gmachow miesz-
kalnych oraz budynku gospodarczego, w ktorym mieScily sie mtyn, piekarnia,
mleczarnia oraz gléwna kuchnia zakiadu. Ponadto istnialy jeszcze dwa budynki,
w ktorych zorganizowano szpital i pralnie. Zaklad posiadal takze warsztaty oraz
pomieszczenia mieszkalne dla pracownikow. Oprocz warsztatow do zakiadu nale-
zalo 325 hektar6w ziemi uprawnej oraz wiasna cegielnia.



246 STANISLAW LIPINSKI

Kierowano tam zar6wno chiopcow, jak i dziewczeta skazanych na przymusowa
prace od 0,5 do 1 roku za wloczegostwo, zebractwo i nierzad. Skazani praco-
wali pod Scistym dozorem w rolnictwie, ogrodnictwie, cegielni 1 warsztatach.
Kierowano tam rowniez dzieci ubogie pozbawione opieki oraz osoby starsze
niezdolne do pracy. Przebywali w tym zakladzie takze mlodociani przestepcy do
21 roku zycia ze skierowaniem sagdowym, ktorzy uczeszczali do szkoty oraz byli
zatrudniani do pracy w ogrodzie 1 warsztatach.

Zupelnie na innych zasadach funkcjonowat zalozony w 1888 roku zakiad wycho-
wawczo-poprawczy dla nieletnich przestepcow w Szubinie. MieScil sie on w pietro-
wym budynku, w ktorym wydzielono dwie sypialnie dla 150 mtodszych wychowan-
kow oraz cztery sypialnie dla starszych. Ponadto w budynku znajdowaly sie cztery
osobne izby lekcyjne, jadalnia, kuchnia, kancelaria oraz gabinet dyrektora. Kierowano
tam nieletnich (10-12-letnich) przestepcoéw pochodzenia polskiego w celu wyrabiania
w nich postuszenstwa i ulegto$ci wobec wiadz pruskich. Nauke prowadzono w jezy-
ku niemieckim oraz zmuszano do ciezkiej pracy na roli od Switu do nocy. Natomiast
wychowankowie mtodsi (do 14 roku zycia) w godzinach przedpotudniowych uczyli sie
w szkole. Przysposabiano rowniez wychowank()w do pracy w warsztatach szkolnych,
a wieczorem uczono w szkole. W zaktadzie nie prowadzono zadnych za]e;c rekreacy]-
nych. Wychowankow wykazujacych brak subordynaql karano ograniczeniem raql
zywnoS$ciowych, biciem oraz izolacja. Po opuszczeniu zaktadu wychowankow umiesz-
czano jako parobkow u bogatych Niemcow.

W zaborze austriackim sytuacja byta nieco inna pod wzgledem gospodarczym,
poniewaz bylo biednie, a takze spolecznym, ze wzgledu na duze zréznicowanie
spoteczne. Wprawdzie istnial tam sejm galicyjski, ale nie mial praktycznie zad-
nej wiladzy. Faktyczna wiadze sprawowali gubernatorzy oraz podporzadkowani
im starostowie. Galicja podzielona byla na cze$§¢ zachodnia, ktorej zycie ogni-
skowalo sie w Krakowie, oraz wschodnia, ze stolica we Lwowie. Na spoleczng
strukture Galicji skiadali sie ziemianie, chfopstwo, mieszczanie oraz narodowe
mniejszosci zydowskie 1 ukrainskie. Dla Austrii prowincja galicyjska byta zrodiem
Sciggania podatkow i rekrutacji ludno$ci do armii. Szkolnictwo bylo tam prowa-
dzone zwykle przez zakony. Sytuacja nieletnich nikt sie nie przejmowal. Dopiero
Rozporzadzenie Ministra Sprawiedliwo$ci z 1905 roku nakazywalo utworzenie
w wiezieniach specjalnych oddziatéw dla nieletnich w wieku od 14 do 18 lat, gdzie
nie mogli sie styka¢ z dorostymi przestepcami.

Na terenie zaboru powstal tylko jeden zaklad poprawczy w 1913 roku
w Przedzelnicy.

Odzyskanie przez Polske niepodleglosci i reforma sadownic-
twa dla nieletnich

Wkrotce po wyjsciu wojsk rosyjskich z Warszawy Sad Gtowny Obywatelski 10
sierpnia 1915 roku polecit zorganizowanie sadoéw dla nieletnich o bardzo szero-
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kim i nowoczesnym zakresie dziatania. Niestety, niemieckie wladze okupacyjne
szybko rozwigzaly sady obywatelskie, co uniemozliwilo funkcjonowanie sadow dla
nieletnich, ktore mogly dopiero powstac po ustapieniu okupanta (A. Komorowski,
E. Naumark, Z. Rosenblum 1928).

W dniu 7 lutego 1919 roku Naczelnik Panstwa Jozef Pitsudski podpisal dekret
o utworzeniu sadow dla nieletnich (Dziennik Praw nr 14, poz. 171 z 8 lutego
1919). Na mocy art. 1 dekretu utworzono w Warszawie, Lodzi 1 Lublinie spe-
cjalne Sady Pokoju dla Nieletnich. Przy sadach tych powstaly urzedy platnych
opiekunow sadowych oraz specjalne Izby Zatrzyman. Artykut IV obligowat 6wcze-
snego Ministra Sprawiedliwo$ci Leona Supinskiego (p6Zniejszego prezesa Sadu
Apelacyjnego w Warszawie) do wydania rozporzadzenia dotyczacego organizacji
sadoéw pokoju oraz trybu rozpoznawania spraw osob nieletnich (Dziennik Praw
nr 63. poz. 378 z 5 sierpnia 1919). Na podstawie tego rozporzadzenia Sady dla
Nieletnich rozpatrywaly wszystkie sprawy karne osob, ktore nie ukonczyly 17
roku zycia. Procedura sadowa przewidziana tym zarzadzeniem nawigzywala do
ustalen Miedzynarodowego Kongresu Ochrony Dzieci, ktory odbyt sie w Brukseli
w 1913 roku. Jak relacjonuje to A. Komorowski (1925, s. 247):

Przy postepowaniu karnem przeciwko nieletnim winien sedzia stale pamietac
o stronie wychowawczej 1 dazy¢ do tego, by nieletniego kierowa¢ na droge
poprawy, a usuwaé go od wplywow, ktoreby mogly prowadzi¢ do nowych czynow
karygodnych. Urzadzenie zewnetrzne sadu i sposob prowadzenia spraw powinny
wyklucza¢ surowa oficjalno$c 1 ostentacje sadow dla dorostych. Przy postepowaniu
z nieletnimi, sedzia winien zawsze na wzgledzie mie¢ wiek i rozwdj jednostki oraz
konieczno$¢ pozyskania w nim w przyszloSci pozytecznej jednostki spoleczne;.

Rozporzadzenie Ministra L. Supinskiego uwzglednialo ponadto zagadnienia
odpowiednich kwalifikacji merytorycznych 1 moralnych, ktére powinni posiadaé
sedzia dla nieletnich oraz opiekun sadowy.

Na szczegdlng uwage zasluguje dziatalno§¢ Sadu Pokoju dla Nieletnich
w Warszawie, ktory otwarto 1 wrzesnia 1919 roku. Na poczatku nie istnialo jesz-
cze Koto Opiekundéw Sadowych, jak rowniez nie byto Izby Zatrzyman. Dlatego
tez caly ciezar pracy sadowej w stosunku do nieletnich spoczywat na kompetencji
sedziowskiej. Dopiero w lutym 1925 roku zatozono Koto Opiekunéw Sadowych
— skiadajace sie z 13 os6b. Natomiast na poczatku wrze$nia 1925 roku, dzieki
intensywnym staraniom opiekunki sadowej Felicji Sawickiej, zorganizowano
Izbe Zatrzyman. Zaréwno Izba jak 1 Kolo Opiekunéw borykaly sie z trudnoSciami
finansowymi, poniewaz Ministerstwo Finanso6w nie bylo w stanie wyasygnowaé
odpowiedniej kwoty pieniedzy, ktora by zabezpieczala prawidlowe funkcjonowa-
nie tych instytucji. Mimo obiektywnych trudnosci Sad Pokoju dla Nieletnich juz
od momentu swojego powstania rozpatrywat wiele spraw. Od wrzesnia do grudnia
1919 roku wptynety tam 443 sprawy. W nastepnych latach bylo ich juz o wiele
wiecej — w roku 1920 — 2298, w 1921- 3298, w 1922 — 3089, w 1923 — 2713 oraz
w 1924 — 2025. W wyniku tych rozpraw wyrokami Sadu Pokoju dla Nieletnich m.
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Warszawy do zaktadow wychowawczo-poprawczych skierowano: w roku 1919 — 9
chlopcow i 4 dziewczeta, w 1920 — 87 chiopcow 1 13 dziewczat, w 1921 — 80 chiop-
cOow 1 12 dziewczat, w 1922 — 135 chlopcow 1 15 dziewczat, w 1923 — 95 chlopcow
1 11 dziewczat oraz w 1924 — 57 chlopcow 1 8 dziewczat. Z tej liczby skazanych
w latach 1919-1924 do Zaktadu Wychowawczo-Poprawczego w Studziencu skie-
rowano 237 osob (A. Komorowski 1925).

Ilustracja rodzaju i nasilenia przestepstw popelnianych przez nieletnich
w roku 1924 jest nastepujace zestawienie procentowe sporzadzone przez sedzie-
go dla nieletnich m. st. Warszawy A. Komorowskiego (1925, 1928). Z ogolnej licz-
by 2025 spraw, jakie wpltynely do Sadu Pokoju dla Nieletnich, najwiecej stanowily
kradzieze — 758 spraw, tj. 38%, dalej byl to handel uliczny bez zezwolenia — 337
spraw, tj. 17%, wykroczenia policyjne — 258 spraw, tj. 13%, czyny gwaltowne
1 pobicia — 49 spraw, tj. 2%, walesanie sie — 34 sprawy, tj. 2%, zakl6canie spokoju
publicznego (bijatyki) — 150 spraw, tj. 7,5%, pozostale wykroczenia stanowily 1%
ogolnej liczby spraw. Wynika z tego, ze zjawiska patologii spolecznej mlodziezy
w tym okresie mialy tendencje spadkowa. Tendencja taka rysowala sie o wiele
wczesnie], na co zwrocil uwage A. Mogilnicki (1925) wykazujac, iz na terenie
bytego Krolestwa Polskiego w latach 1881-1904, mimo wzrostu ludno$ci, nasta-
pilo zmniejszenie przestepczoSci nieletnich o 41%.

W wyniku usilnych zabiegéw organizacyjnych od czerwca 1927 roku przy
Sadzie Pokoju dla Nieletnich w Warszawie pracowalo juz czterech platnych
opiekunéw sadowych — pozostali pracowali spolecznie. Platni opiekunowie mieli
wyznaczona istotnie wieksza liczbe podsadnych, a ponadto codziennie od godziny
9 do 15 przyjmowali rodzicoOw oraz nieletnich, ktérym udzielali porad oraz pomocy
prawnej. Jeden raz w miesigcu wraz z ajentem policyjnym dokonywali lustracji
kin, podejrzanych lokali oraz zlodziejskich melin celem usuwania z tych miejsc
nieletnich w celu roztoczenia nad nimi opieki. Na jednego opiekuna sadowego
z przypadato od jednego do 46 nieletnich. W roku 1925 pod opieka sadowa znaj-
dowalo sie 90 nieletnich dziewczat 1 chiopcow, w 1926 — 196, a w 1927 — 362. Na
dzien 1 stycznia 1928 roku, w wyniku uplywu terminu zawieszenia kary oraz ze
wzgledu na zwolnienia, liczba podsadnych zmniejszyla sie do 249 (A. Komorowski
1928).

W roku 1925 na terenie Polski nie bylo panstwowych zakiadow poprawczych
dla dziewczat. Kolonia wychowawcza dla 50 dziewczat w Puszczy Marianskiej,
utworzona jeszcze w roku 1876, istniala tylko do 1922 roku, a nastepnie z powo-
du matlej liczby dziewczat zostala zamknieta. Od tego momentu umieszczeni byli
tam chiopcy do lat 14 z polecenia sadu lub na prosbe rodzicow. Zakiad w Puszczy
Marianskiej przewidziany byl na 80 chiopcow. Oprocz Zakladu w Puszczy
Marianskiej i w Studziencu istnialy rowniez zaklady tego typu w: Glazie
(pow. Wielunski, poczta Podzamcze-Wieruszow), Wielucinach (pod Wilnem),
Przedzielnicy pod Przemys$lem, Cieszynie na Slasku, Chojnicach na Pomorzu.
Istnialty rowniez zaklady wychowania zapobiegawczego w Cerkwicy (pow.
Jarocinski), Szubinie (woj. poznanskie), Antoniewie (woj. poznanskie) — utrzymy-
wany przez ksiezy Salezjanow. W Warszawie na Lipowej 14 istniata Salezjanska
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Szkota Rzemiost im. ks. Siemca dla chlopcow do lat 14, ktorych uczono szew-
stwa, krawiectwa, stolarstwa, Slusarstwa, introligatorstwa i drukarstwa. Istnialy
rowniez zaklady dla dzieci opuszczonych 1 sierot, m.in.: Pogotowie Opiekuncze
dla dzieci na ul. Targowej 65, ktore bylo finansowane przez Magistrat m.st.
Warszawy, oraz prowadzony przez Warszawskie Towarzystwo Dobroczynno$ci
Zaktad dla sierot — dziewczat w Warszawie na ul. Rakowieckiej 21. Ponadto
Towarzystwo Ochrony Kobiet prowadzilo zakltad wychowawczy dla dziewczat
w wieku 9-14 lat w Piasecznie i drugi, rowniez dla dziewczat, w Wierzbnie pod
Warszawa. Istnialy siedmioklasowe gimnazja prowadzone przez ksiezy Pijarow
dla trudnych wychowawczo chlopcow — pierwsze w Rakowicach pod Krakowem,
a drugie, humanistyczne, w Ostrowiu (woj. poznanskie) z duzym ograniczeniem
wolnosci (A. Komorowski 1925).

Po roku 1925 Komisja Kodyfikacyjna kilkakrotnie opracowywala projekty
zmian organizacji sadéw dla nieletnich. Ostatecznie przyjeto rozwiazania, ktore
zawieraly sie w przepisach Kodeksu Karnego (K.K.) z 1932 oraz Kodeksu
Postepowania Karnego (K.PK.) rowniez z tego roku, a takze w przepisach Prawa
o ustroju sagdéw powszechnych. Sad dla nieletnich na podstawie art. 614 K.K.
rozpatrywat wszystkie sprawy przeciwko nieletnim, ktorzy nie ukonczyli 17 roku
zycia. Minister w drodze rozporzadzenia mogt od tego momentu tworzyé w sadach
okregowych osobne sady dla nieletnich oraz zgodnie z art. 4 Prawa o ustroju
sadow powszechnych mogt okresli¢ ich wiasciwo$¢ (H. Budna 1938-1939).

Dane statystyczne wynikajace z raportow A. Komorowskiego (1925, 1928)
oraz A. Mogilnickego (1925) wskazywaly na spadek przestepczos$ci nieletnich
w Kroélestwie Polskim, poczawszy od roku 1881 do 1904, a takze dalszy spadek
do roku 1919. Od 1919 do 1922 roku nastepowal wzrost przestepczoSci nie-
letnich. Od 1922 do 1934 poziom przestepczoSci nieletnich spadal. W p6zniej-
szych latach, tj. 1934 1 1935, na co wskazuja dane statystyczne, przy ogolnym
spadku przestepczoSci dorostych nastapit wzrost przestepczosci nieletnich (co
ilustruje tabela 11 2).



Tabela 1. Prawomocnie skazani nieletni (do 17 roku zycia) na tle ogolnej liczby
skazanych wedlug okregow apelacyjnych w Polsce w latach 1934-1935

Okregi apelacyjne

warszawski | lubelski | wielenski | poznanski | katowicki | krakowski | Iwowski

Lata nieletni,ptec¢

1934 — ogdlem 668 317 155 158 92 570 77 020 106 637 33 263 90 116 113 553
1934 - nieletni og. | 20 963 6 441 1924 1636 4 428 1197 2576 2761
Mezczyzni 18 413 5513 1642 1471 3 886 1 096 2315 2490
Kobiety 2550 928 282 165 542 101 261 271
1935 — ogdtem. 662 051 145 151 82 465 65 598 106 341 32 226 89 127 101 143
1935 — nieletni og. | 23 217 6 584 2311 1786 5489 1330 2618 3099
Mezczyzni 20 551 5774 2016 1639 4 756 1219 2347 2800
Kobiety 2 666 810 295 147 733 111 271 299

Zrédto: Tabele sporzadzono na podstawie Malego Rocznika Statystycznego 1937

Tabela 2. Prawomocnie skazani nieletni i dorosli wedlug rodzajow
przestepstw w latach 1934-1935

| Nieletni | Dorosli

Lata rodzaje przestepstw ‘ Ogolem w tym W tym

Razem Kkob Razem o

obiety kobiety

Ogolem 1934— 668317  [20963 2550 [647354 [ 100208
-1935 622 051 23 217 2 666 598 834 340
Przeciw Panstwu 2 668 129 43 2 559 3503
Przeciw wiadzom i urzedom 32 206 233 56 31973 592
Przeciw porzadkowi publicznemu i uczué.relig. | 4 033 66 11 3967 69
Falszowanie pieniedzy 509 10 2 499 298
Streczycielstwo, sutenerstwo itp. 1453 100 2 1353 132
Zabojstwo (art. 225 K.K.) 1289 12 - 1277 504
Ciezkie uszkodzenie ciala 6 715 172 8 6 543 6146
Lekkie uszkodzenie ciala 32138 576 48 31562 1415
Inne przeciwko zyciu i zdrowiu 3617 59 9 3558 99294
Zniewagi 22 652 200 68 22 452 33
Rozhoj 1499 29 1 1470 51 438
Kradziez 179 664 13 506 1390 166 158 2107
Przywtaszczenie 15 628 463 63 15 165 1278
Oszustwo 9372 170 30 9202 1348
Szalbierstwo 38233 745 82 37 488 4341
Paserstwo 21032 267 30 20 765 40 493
Inne przestepstwa 249 323 6 480 823 242 843

Zrodlo: Tabele sporzadzono na podstawie Matego Rocznika Statystycznego 1937

Po roku 1938 podjeto szereg dziatan modyfikujacych przepisy prawa w stosun-
ku do nieletnich. Reforma zmierzala do caltkowitego objecia opieka dzieci opusz-
czone, krzywdzone lub zagrozone moralnie przez stworzenie instytucji ex officio
nieczekajacej na wnioski rad familijnych lub wiadz prokuratorskich.
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W roku 1938 na trenie Polski do dyspozycji sadow, wedtug H. Budny (1938/1939),
byty nastepujace placowki poprawcze i wychowawcze:
A. Panstwowe Zakiady Poprawcze dla Chiopcow w Glazie, Kozminie-Lipowcu, Klewaniu,
Kcyni (w stadium organizacji), Przedzelnicy, Studzieniecu oraz w Wielucianach.
B. Samorzadowy zakiad poprawczy dla chtopcow w Szubinie
C. Prywatny Zaktad Poprawczy dla Dziewczat w Kamieniu Pomorskim, prowadzony
przez siostry Elzbietanki, w Czestochowie, prowadzony przez siostry Magdalenki,
w Zimnem k. Wlodzimierza Wolynskiego — dla dziewczynek prawoslawnych,
w Warszawie na ul. Zytniej 3/9, prowadzony przez siostry Magdalenki.
D. Samorzadowy Zaktad Wychowawczy dla Chtopcow w Wejherowie, we Lwowie
im. dr. Czerwinskiego i w Antoniewie.
E. Zakiad Wychowawczy dla Dziewczat na Okeciu prowadzony przez Towarzystwo
Patriotyczne Opieki nad WieZniami.
F. Samorzadowy Zaktad Wychowawczy dla Dziewczat w Bolechowie.
G. Samorzadowe Zaklady Specjalne dla UpoSledzonych Umysiowo Chiopcow
1 Dziewczat w Gniewie.
H. Panstwowy Zakiad Wychowawczy dla Trudnych Chiopcow w Kozminie.
Okupacja hitlerowska zniweczyla szanse na reforme prawa dla nieletnich, ktora
zgodnie z zalozeniem Komisji Kodyfikacyjnej miata sie dokona¢ w Polsce w roku
1939. Wiele placowek resocjalizacyjnych zostalo rozwiazanych, jeszcze inne
w wyniku zmiany granic juz nie znalazly sie w Polsce i takze przestaly istnie¢. Tylko
niektore z nich reaktywowaly swoja dzialalno$¢ po wojnie.
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ROZWOJ OPIEKI NAD CIEZKO CHORYM I UMIERAJACYM

pieka zaré6wno nad osobami chorymi, jak i umierajacymi towarzyszyla

cztowiekowi od zarania dziejow. Widaé to miedzy innymi w analizie zwy-
czajow ludow pierwotnych (por. S. Cichowicz, J. Godzimirski 1993). Nowe
Swiatlo na kwestie opieki rzucajg wykopaliska z jaskini Shanidar. Prowadzone
tam pod kierownictwem R. Soleckiego prace wykazaly, ze juz neandertalczycy
otaczali chorych opieka. Wykopany przez tegoz badacza szkielet umozliwit
postawienie tezy, iz czlowiek schorowany, kaleki znajdowal miejsce 1 opieke
w spoleczno$ci neandertalskiej (por. R. Solecki 2004). Wida¢ wiec wyraznie,
ze homo sapiens nie byl pierwszym 1 jedynym osobnikiem ludzkim sprawuja-
cym opieke nad istotami stabymi i dotknietymi cierpieniem. Wydaje sie, ze
opieka taka miafa charakter wspolnotowy i1 rodzinny. Wiezy bezpieczenstwa
taczace ludzi pierwotnych stanowily, ze nalezalo chroni¢ czlonkéw wlasnej
grupy, klanu przed gtodem, obcymi, rozproszeniem. Bycie razem bylo naka-
zem wynikajacym z woli przetrwania i przystosowania sie do zmian §rodowi-
ska. Wspodlnota miala wiec swoja ustalong hierarchie, strukture wewnetrzna,
opartg na przydatno$ci dla grupy.

W filozofii starozytnos$ci krélowal model harmonijnego potaczenia piekna ciata
czlowieka z jego dusza, roztropno$cig i umiarkowaniem oraz stuzba wspolnym
ideatom. Brzydota, stabo$¢ i bezuzyteczno§¢ naruszala ten model, stad nieuleczal-
nie chorzy wypadali poza krag zainteresowan medycyny i spoleczenstwa. Wediug
ojca medycyny Hipokratesa (por. Hipokrates — O sztuce lekarskiej) leczenie to:

zupelne chorych od cierpiefi uwolnienie, b6low ostroSci przytepienie, wreszcie
catkowicie przez chorobe owladnietych poniechanie, ptynace ze §wiadomosci, ze
do leczenia ich sztuka ta nie jest zdolna [...] stusznie nie porywa sie na choroby
nieuleczalne [...]. Mozemy w tym tylko by¢ mistrzami, nad czym jesteSmy w sta-
nie panowac za pomocg Srodkow dostarczanych przez nature 1 sztuke.
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Asklepios (por. Platon, Pasnstwo, ks. III, 406C, s. 171-172) uwazal, ze nie
powinno sie leczy¢ czlowieka, ktory nie potrafi sam przezy¢ ustalonego okre-
su, bo to sie ani jemu, ani panstwu na nic nie przyda. Tym samym nieuleczal-
nie chorych odrzucano spolecznie jako nieprzydatnych i stabych. Pozwalano
im ,,jesli ciala beda mieli liche — umrzeé¢ $miercig naturalng (ibidem). W tym
ujeciu choroba kojarzyla sie z zemstg bogow, a okazywanie jakichkolwiek form
litoSci (pomoc, opieka) byloby przeciwstawianiem sie ich nakazom. W staro-
zytnym Rzymie valetudinaria (czasami uwazane za pierwowzor hospicjow)
byly w rzeczywistoSci schroniskami dla rannych zolnierzy i niewolnikow.
Mialy one pod okiem nadzorcy posortowac rannych na rokujacych i ,niewar-
tych zachodu”, wiec nie mozna traktowac ich jako placowek stanowigcych
opieke nad cierpigcymi i umierajacymi.

W naszych dalszych rozwazaniach bedziemy postugiwali sie dwoma podsta-
wowymi pojeciami. Pierwsze z nich to opieka hospicyjna, drugie za$ to opieka
paliatywna.

Lacinskie stowo hospitium ttumaczy¢ mozna na kilka sposobow, opisujacych
istote podejmowane;j dzialalno$ci opiekunczej nad osobami terminalnie chorymi.
Pierwszym znaczeniem jest ,,goScinno$¢”, ale przede wszystkim wyraz ten ujmu-
je zwiazek pomiedzy goSciem a gospodarzem — oparty na przyjazni i zrozumieniu.
Z takiego rozumienia biorg sie dalsze tlumaczenia, miedzy innymi: ,,goScinne
przyjecie”, ,ugoszczenie” oraz ,,dom goScinny”.

Innym sltowem, istotnym dla zrozumienia pojecia hospicjum, jest lacinski
termin hospes — oznaczajace ,,goScia”, ale rowniez tego, ktory goScia przyjmuje,
czyli ,,gospodarza”. Stowo hospituj ttumaczy¢ za§ mozna jako ,,goScinny” ,,przyja-
cielski”, a hospitaliter jako ,,ludzko”, ,,go$cinnie”.

Tomasz Dangel (2001), prowadzac etymologiczne rozwazania dotyczace poje-
cia hospicjum zauwaza, ze w lacinskich okre§leniach mamy do czynienia z dwoma
znaczeniami. Pierwsze z nich odnosi sie do domu, gospodarza a drugie okresla
relacje, swoisty zw1azek pomiedzy gospodarzem a jego goSciem. Rozwazania te,
W szczegolnosm za$§ owa dwuznaczeniowoS§¢, pokazuja istote opieki hosplcy]nej,
opartej na przyjazni i wzajemnym zaufaniu.

Pojecie opieki paliatywnej wywodzi sie z greckiego stowa palliatus — zna-
czacego tyle, co okryty plaszczem. Krystyna de Walden-Gatuszko (1996) ttu-
maczy, iz przenos$nie slowo to rozumieé¢ mozna jako ,,skrywajacy, tfagodzacy”
przykre oznaki choroby. Podkre§la ona jednak, ze w jezyku polskim stowo to
zagoécilo poprzez angielskie okreSlenia palliate ttumaczone jako zltagodzic,
usmlerzyc ulzyc palliation — zlagodzenie, uSmierzenie, ulga, paliative — tago-
dzacy, uSmierzajacy.

Literatura przedmiotu pierwsze uzycie pojecia hospitate przypisuje Sw.
Paulinowi z Noli (IV wiek naszej ery). Swiety pojeciem tym obejmowat wszelkie
chrzeS$cijanskie instytucje dobroczynne. KoScioél od samego powstania uznawat
troske o czlowieka cierpiacego za swoje pierwszoplanowe dzialanie. Pomoc reli-
gijna 1 duchowa byly integralng czeScia leczenia. Wspdlnota KoSciota widziata
w cierpiacych 1 umierajacych oblicze Chrystusa — Boga Cztowieka. Wzor Dobrego
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Samarytanina stal sie idealem stuzby chorym; ,,gdy zobaczyl cierpiacego wzru-
szyl sie gleboko” (por. LK 10, 30-37 — List Apostolski Jana Pawla II Salvifici
Doloris).

Podkresli¢ nalezy, ze w 325 roku uchwaly soboru nicejskiego nakazywaly,
aby kazde miasto posiadato przytulek dla ludzi potrzebujacych pomocy: ubogich,
pielgrzymow, dzieci porzuconych i podrzutkow, chorych, kalekich, a takze umie-
rajacych.

W dokumencie tym okreSlano doktadnie, ze dom taki mial by¢ polozony za
miastem 1 pozostawa¢ pod nadzorem diakona. Zalecenie soboru zainicjowalo
powstanie w IV wieku licznych instytucji i dziet chrzeScijanskich, ktore rozwi-
nely sie na ogromng skale w pozniejszych wiekach. Przytulki te byly zakladane
przez osoby duchowne, najczeSciej biskupow, osoby Swieckie, a po6zniej takze
przez zgromadzenia zakonne (benedyktyni, elzbietanki, kamilianie, augustianie,
franciszkanie, pallotyni i inne). Dziela te byly oparte na wymogu postugi cho-
rym, opuszczonym, dla ktorych jedynym ratunkiem byt nakaz braterskiej mitoSci
1 pomocy obowiazujacy wszystkich chrze$cijan.

Na uwage zastuguje rowniez fakt, iz zakony rycerskie, w tym i Zakon
NajSwietszej Marii Panny Domu Niemieckiego, prowadzit rowniez takie przytulki
dla chorych i umierajacych pielgrzymow w Ziemi Swietej. Uwaznemu czytel-
nikowi Biblii z cala pewno$cig musi towarzyszy¢ refleksja, ze juz w zapiskach
Starego Testamentu biedni, sieroty i wdowy pozostawali pod osobista opieka
Boga. Stwarzalo to nakaz dla wspolnoty sprawowania takiej opieki w imieniu
Pana. Ztamanie takiego nakazu stwarzalo niebezpieczenstwo poddania osadowi
1, co gorsza, karze Boga, ktory jako wszechmogacy 1 wszechogarniajacy stanowit
realne niebezpieczenstwo.

Wielkie religie ukazujace Boga jako istote wedrujaca po Swiecie, przybierajaca
czesto ludzka postaé, stwarzaly nowa jako§¢ stosunkéow miedzyludzkich (por.
R. Kapuscinski 2006). Bog mogiby by¢ wszedzie, w kazdym napotkanym czlowie-
ku, co czynilo go jednako bliskim jak 1 niebezpiecznym. Idea uznawania w kazdym
czlowieku element6w wszechobecnego Boga nakazywata szacunek wobec kazdej
istoty, jesSli nie z czystej do niej sympatii, to z pewnoScig ze strachu, by nie uchy-
bi¢ powinnoSciom wyznawcy.

W wielu miastach, choéby bogatych miastach kupieckich Hanzy, obowiazywa-
ty nakazy korporacyjne dotyczace opieki nad wdowami i sierotami po zmarlych
czlonkach korporacji, a takze opieki nad chorymi i niedoleznymi czlonkami tych
wspolnot. W VI wieku z palcowek opiekujacych sie ,wszelkim nieszczeSciem”
stopniowo zaczeto wyprowadzaé umystowo chorych (518 r.) i tredowatych (580
I.), uznajac ten typ schorzen za wymagajacy odrebnej opieki (por. T. Brzezinski
(red.) 1995, s. 214). My$l Sredniowieczna, skupiajaca sie na procesach umiera-
nia, poczatkowo ,,dojrzewala” poprzez opieke nad zmarlymi (arcybractwa dobrej
$mierci lokowane jako stowarzyszenia pogrzebowe, opiekujace sie cmentarzami
1 katakumbami), z biegiem czasu, przez wzglad na nieSmiertelng dusze, zajmujace
sie takze sztuka umierania (ars moriendi) przygotowaniem chorego do spotkania
z Panem. Dobra $mier¢ postrzegana byla jako spodziewana, przyjeta w postuszen-
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stwie do woli Bozej, po pozegnaniu sie z bliskimi. Byly z tym zwiazane stosowne
ceremonie, modly, zwyczajowo zapraszane postacie przygotowane do uczestnicze-
nia i towarzyszenia w agonii. Wazne byto zwlaszcza pojednanie z Bogiem i z bliz-
nimi jako warunek zapewniajacy szczeSliwy powr6t. Najbardziej znane bractwa
to: Bractwo Bozej MitoSci (1494 Vicenza), Arcybractwo Konajacych (1616 Pizza
Pasgino Rzym), Bractwo Dobrej Smierci (Lwow), Arcybractwo Matki Boskiej
Bolesnej (Watykan), Arcybractwo Modlitwy i Smierci (1538 Rzym). Zadaniem
tych bractw bylo wspieranie modlitwa umierajacych (takze nieznanych), nabo-
zenstwa pokutne, dziekczynne, przeblagalne za dusze czySécowe, polecanie
Bogu konajacych, ale takze uczestnictwo w pogrzebach, gdzie cztonkowie pelnili
funkcje pomocowe.

Wielkie epidemie wiekow Srednich zwigzane z wojnami 1 wyprawami Krzyzo-
wymi spowodowaly kolejng potrzebe pomocy opuszczonym, biednym i porzuco-
nym. Zalozony w roku 1591 w Warszawie, z inspiracji Piotra Skargi, Szpital Sw.
Lazarza, zwany azylem dla gnojownikow, poczatkowo zajmowal sie ,wszelkim
nieszczeSciem”, wlaczajac dotknietych tradem, opuszczonych w biedzie, chorych
na wilka, wenerykow i rakowatych. Po decyzjach z 1756 roku przebywali tam
wylacznie chorzy zakaZnie oraz nieuleczalnie chorzy na raka (por. Podreczna ency-
klopedia koscielna 1914).

Pierwsze nowozytne szpitale powstaly na bazie placowek zakonnych.
Klasztor na Monte Cassino miat szpital i apteke, a mnichow 1 §wieckich uczo-
no sztuki rozmowy i opieki nad umierajacymi. Wraz z rozwojem miast, przy
katedrach i kolegiatach zaczely powstawac takze szpitale bedace ich integralng
czeScia. W miejscach tych traktowano czlowieka jako strukturalng calosc, co
w sytuacji choroby nakazywato opieke zarowno nad ciatem, jak i nad nieSmier-
telna dusza. Cenrtum Santo Spirito i Sassia w Rzymie bylo wzorem szpitali
miejskich w 6wczesnej Europie Z biegiem czasu szpitale koScielne i zakonne
zaczely przeksztalcaC si¢ w centra prowadzone przez wiladze lokalne, brac-
twa 1 Stowarzyszema Swieckie (por. A. Szarszewski, 2005) Swieckie zarzqdy
opiekujace sie chorymi i opuszczonymi zaczely Wlekszq wage przywiazywac
do sfery cielesnej i medycyny, dzialania niemedyczne, w tym religie i ducho-
woS§¢, odsuwajac na plan dalszy (por. T. Brzezinski (red.) 1995). Proces ten,
zwany medykalizacja Smierci, deZle sie nasilal w kolejnych wiekach, prowa-
dzac do coraz bardziej precyzyjnego okre§lania definicji zgonu i procesow go
poprzedzajacych.

W czasach nowozytnych dziatalno$¢ hospicyjna zostala zainicjowana przez
mioda wdowe, matke dwojga zmartych dzieci — Jeanne Garnier. Zalozyla ona
w Lyonie hospicjum zwane takze Kalwarig (Calvaire). Z biegiem czasu powstata
we Francji sie¢ podobnych placowek, z ktorych niektore dzialajg do dzis.

W podobnym czasie (1879) Siostry Mitosierdzia zaktadajag w Dublinie Hospicjum
Naszej Pani dla Umierajacych (Our Lady’s Hospice for Dying). Stopniowo objely
swoja dziatalnoS§cia cala Anglie. W 1905 roku w Londynie powstalo Hospicjum $w.
Jozefa (por. K. Altmann 1987, s. 22).
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Kolejne trzy domy w Londynie zaktadaja protestanci, naleza do nich: Szpital §w.
Kolumba (1885), Hospicjum §w. Trojcy (1891), Szpital $w. Lukasza (1893). Wszystkie
wymienione placowki przyczynily sie do powstania nowego nurtu w medycynie
nastawionego na problemy ludzi nieuleczalnie chorych i umierajacych (wtedy gtow-
nie na gruzlice). Osoby, wobec ktérych 6wczesna medycyna byla bezradna, znalazty
wsparcie wsrod kompetentnych 0sob, ktore niosty pomoc szczegblnie w minimalizo-
waniu dokuczliwych objawow, a szczegolnie bolu. Udzielana pomoc miata zorganizo-
wany charakter, opierala sie na instytucjonalnych formach i fachowym dziataniu.

W Domu dla Konajacych Ubogich §w. Lukasza, zalozonym przez dr. Howarda
Barreta pod patronatem Londynskiej Misji Metodystow, juz w 1935 roku stoso-
wano regularnie doustne dawki morfiny w celu leczenia bolu w zaawansowane;]
chorobie nowotworowej. Bylo to przedsiewziecie medyczne zgola odkrywcze,
podobnie jak przeniesienie do$wiadczen zwalczania bolu w czasie zabiegdw
operacyjnych, na pacjentow objetych opieka terminalng (np. mieszanki lityczne
— alkohol, morfina, kokaina stosowane u umierajacych z powodu gruzlicy w szpi-
talu w Brompton). Dziatalno§¢ wielu z wymienionych placowek miata charakter
zarowno pionierski, jak i, z biegiem czasu, instruktazowy (modelowy).

Wspolczesna idea hospicjum jako miejsca spokojnej i godnej Smierci powstata
w obecnej formie dopiero w drugiej potowie XX wieku w Anglii 1 wiaze sie z osobq Clcely
Saunders, ktora opracowala w pelni rozwinieta koncequ; opieki nad um1era]acyrm
dostosowang do wspodlczesnych warunkow, potrzeb 1 mozliwosci. Urodzita sie w 1918
roku. Po ukonczeniu szkoly Sredniej chciala zostaC pielegniarka. Sprzeciw rodzicow
spowodowal, ze swoje marzenie mogta zrealizowaé dopiero w 1944 roku, kiedy pracujac
jako wolontariuszka w szpitalu $w. Yazarza, przez pewien czas opiekowala sie Dawidem
Taséma — nieuleczalnie chorym, umierajacym polskim lotnikiem, pochodzenia zydowskie-
go. Z rozméw z nim zrodzilo sie przekonanie o potrzebie zorganizowania miejsca, w kto-
rym ludzie umierajacy mieliby zapewniona odpowiednia opieke i mogliby dopelni¢ swego
zycia w godnosci 1 spokoju, wolni od doskwierajacego bolu. Przed Smiercig Dawid TaSma
podarowat Saunders cale swoje oszczednoSci, kwote 500 funtéw na ,,zbudowanie okna”
W wymarzonym przez nia hospicjum (por. C. Sanders, 1993, s. 105). Te pienigdze staly sie
zalazkiem do budowy dzisiejszego, modelowego dla innych, Hospicjum §w. Krzysztofa
(St. Christopher’s Hospice) w Londynie. Rozpoczelo ono swoja dziatalno$¢ w 1967 roku,
a Dawid Ta$ma, jak marzyt, ma w nim ,,swoje” okno). Wybor patrona hospicjum miat zna-
czenie symboliczne, bowiem §w. Krzysztof, wg tradycji chrzeScijaniskiej, jest patronem
podrozujacych i jego opieka nad hospicjum przypomina o zyciu czlowieka jako podrozy
przez $wiat i czas, a umieranie traktowane jako koncowy etap doSwiadczenia ,,bycia
w drodze”. Cicely Saunders, realizujac swoj zamysl, skonczyla studia medyczne i aktyw-
nie propagowala idee ruchu hospicyjnego. Poczatkowo opieke nad terminalnie chorymi
sprawowano w catodobowym hospicjum, po 2 latach (1969) rozciagnieto ja takze na osoby
bedace we wiasnych domach. Do $mierci (2006 rok) C. Saunders aktywnie uczestniczyla
w realizacji zadan Hospicjum $w. Krzysztofa, gdzie takze mieszkata. Jej mezem byt polski
artysta malarz, wielki patriota, Marian Bohusz-Szyszko. Obrazy jego autorstwa do dzi$
zdobia to miejsce. W dowod uznania za zastugi w postudze ciezko chorym i umierajacym
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Cicely Saunders otrzymata szlachecki tytut Damy (Lady). Dzielo jej zycia do dzi$ petni
funkcje Swiatowego centrum szkoleniowego ruchu hospicyjnego. Wypracowuje sie
w nim modele opieki paliatywnej, ksztalci personel nowych kadr medycznych dla innych
podobnych osrodkow powstajacych w wielu krajach.

Po doswiadczenia oSrodka brytyjskiego Florence Wald, przelozona Szkoly
Pilegniarskiej w Yale, oraz uniwersytecki kapelan szpitalny Ed Dobihal zatozyli
w New Haven w stanie Connecticut pierwszy w Swiecie Zesp6l Opieki Domowej
bez zaplecza szpitalnego. Dolaczyta do nich w 1974 dr Sylvia Lack.

Waznym wydarzeniem w rozwoju opieki paliatywnej bylo powstanie w 1975
roku w Sheffield, przy Hospicjum §w. Lukasza, oSrodka dziennego pobytu dla
0s6b nieuleczalnie chorych. Pozwolilo to na przelamanie izolacji chorego w §ro-
dowisku, odciazylo rodzine w sprawowaniu funkcji opiekunczej, potaczyto pomoc
medyczna z szeroko pojeta dzialalnoScia socjalna.

Kolejna wielka postacia byt dr Balfour Mount, ktory po odbyciu stazu w Hospicjum
sw. Krzysztofa otworzyt w 1975 roku w Montrealu, w szpitalu Krolowej Wiktorii,
Oddziat Opieki Paliatywnej funkcjonujacy r(’)wnolegle z zespolem opieki domowe;j.
Decyzja ta umozliwila prowadzenie badan nad c1erplemem Wiacza]qc poste;powanle
medyczne w prowadzenie opieki nad chorymi, ktorym nie mozna pomoc w wylecze-
niu. Prawdopodobnie wtedy uzyto okreSlenia opieka paliatywna w dzisiejszym tego
slowa znaczeniu. Zastanamdajqce jest jak bardzo tworzenie podwalin pod nowa jako$¢
medycyny opieralo sie na inspiracji osobistych spotkan, odbywanych stazy, popula-
ryzaql przez zjazdy 1 wyglaszane referaty Wiele watko6w ma charakter namaszczenia
1 zapewne nieprzypadkowego czerpania z fascynacji tworzenia nowej dziedziny.
Dr Balfour, E Wald, E. Dobihal, S. Lack — wszyscy oni rozpoczynah swa droge od
spotkania C. Saunders i Hospicjum $§w. Krzysztofa, przenoszac i rozvvl]ajac jego
idee na Srodowiska, w ktorych pracowali. Podobne spotkanie odbylo sie w Gdansku
w 1978 roku po Wystapieniu C. Saunders na posiedzeniu Towarzystwa Lekarskiego.
Przy stole w domowym zaciszu spotkali sie mtody ksigdz E. Dutkiewicz (kapelan
Akademii Medycznej), profesorowie J. Stolarczyk, J. Muszkowska Penson, student,
potem prof. Zylicz. Jakze musiato by¢ to inspirujace spotkanie — skoro zawazylo na
drogach zyciowych rozméwcow.

Ksiagdz Eugeniusz kiadl podwaliny pod duszpasterstwo hospicyjne i szpitalne
w Polsce (dzi$, po 10 latach od Smierci, jest patronem swojego hospicjum w Gdansku)
prof. Zylicz zajat sie badaniem i zwalczaniem bolu, a pozostali tworzyli dzisiejszy zrab
domowego hospicjum w Gdansku, odwiedzajac chorych w miejscach i bytowania.

Opieka paliatywna w Polsce

W Polsce prekursorem idei hospicyjnej byta Hanna Chrzanowska, corka profesora lite-
ratury polskiej na Uniwersytecie Jagiellonskim (dzi§ kandydatka na oltarze, proces jej
beatyfikacji jest juz mocno zaawansowany). Pomimo szykan i trudno$ci lansowata ona
w komunistycznej Polsce chrzeScijanska idee opieki nad ciezko chorymi i umierajacy-
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mi. Pod jej bezpoSrednim wplywem powstalo w Krakowie w 1981 roku Towarzystwo
Przyjaciot Chorych. Wtedy to rozpoczeto w Nowej Hucie, zakonczong sukcesem , budowe
pierwszego w tej czeSci Europy stacjonarnego hospicjum pod wezwaniem §w. Lazarza.
W 1984 roku w Gdansku ks. Eugeniusz Dutkiewicz organizuje Hospicjum Pallotinum
oparte na filozofii i dziataniu pierwowzoru brytyjskiego oSrodek gdanski, poprzez osobe
1 my$l ks. Eugeniusza, kladzie szczegdlny nacisk na duchowy aspekt postugi chorym
Wzorzec opieki domowej zrodzit sie po wizycie w Anglii prof. Muszkowskiej-Penson.
W 1985 roku powstaje w Poznaniu Hospicjum §w. Jana Kantego.

W krotkim czasie powstaja w wielu polskich miastach zespoty hospicyjne orga-
nizowane jako grupy nieformalne albo stowarzyszenia przykoScielne lub $wiec-
kie, majace wlasny statut, osobowo$¢ prawna, okreSlony zasieg 1 forme dzialania.
Na zjezdzie Zespotow Hospicyjnych 17 lutego 1991 roku w Wesotej k/Warszawy
powotano Ogolnopolska Rade Hospicjum, ktora w 1992 roku przeksztalcila sie
w Ogolnopolskie Forum Ruchu Hospicyjnego. Przyjelo ono i1 uchwalilo Karte
Hospicjum okres$lajaca pola dzialania i zalozenia ruchu.

Podstawowg forma opieki hospicyjnej nadal pozostaje w Polsce najbardziej
przyjazna choremu/umierajagcemu opieka domowa. Jest ona zapewniana, catkowi-
cie nieodplatnie, przez lekarzy, pielegniarki, kaptana, psychologa i wolontariuszy
Wychodzi sie tutaj z zalozenia, ze o ile dom rodzinny umierajacego stwarza takie
warunki, to stanowi najlepsze miejsce odejScia czlowieka. Dom, jako miejsce, daje
poczucie bezpieczenstwa emocjonalnego i staly kontakt z bliskimi. Tu chory jest
,U siebie”, a najblizsza rodzina moze pod fachowa opieka personelu hospicjum
towarzyszy¢ umierajagcemu. Tworzy sie przestrzei wzajemnego wspierania, ubo-
gacania 1 nauczania postaw.

Opieka paliatywna nad dzieCmi

Pierwszy domowe hospicjum dla dzieci powstalo w 1978 roku w Edmarc
w Wirginii. Natomiast pierwsze na Swiecie stacjonarne hospicjum dzieciece
— ,Helens House” - zalozyta w 1982 roku w Oxfordzie angielska zakonnica
1 pielegniarka — siostra Franciszka Dominika. Pierwszym 1 jedynym, ktory
chcial z nig wspolpracowac byt prof. Dawid Baum z Krélewskiego Towarzystwa
Pediatrycznego. Mial w sobie wizje 1 do§¢ determinacji, by zaklada¢ podwaliny
nowej dziedziny, doprowadzajac ja do uznawanej galezi medycyny z wlasnymi
standardami. W 1993 roku Helens House odwiedzil anestezjolog z Warszawy
(dzi$ profesor) dr med. Tomasz Dangel. Poruszony tym co zobaczyl i czego sie
nauczy! ruszyt z plecakiem pelnym lekow do domow chorych dzieci — poczat-
kowo sam, a potem z grupa zapaleficow. Byt to poczatek (1995 rok) dziatalno$ci
Warszawskiego Hospicjum dla Dzieci — dzi§ uznawanego za wzorcowy osrodek
europejski, z ogromnym do$wiadczeniem, pokazna bazg sprzetowsa i zapleczem
intelektualnym. Odbywaja sie w nim krajowe kursy szkolace specjalistow opieki
paliatywnej, staze medyczne 1 pielegniarskie, zjazdy naukowe krajowe i europej-
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skie. Kolejne powstajace osrodki hospicyjne (Poznan, Gdansk, Lublin, Wroctaw,
Torun, Bydgoszcz, L.odz, Elblag, MySlenice, Czestochowa, ostatnio Szczecin
1 Krakow) oplataja nasz kraj siatka obejmujaca duze aglomeracje miejskie z mar-
ginesem miejscowosci obrzeznych. Umozliwia to dotarcie do potrzebujacych
dzieci bezpoSrednio, czasami przez wspolpracujace placowki medyczne w ponad
70% obszaru Polski. Stawia nas to w czolowce europejskiej (po Wielkiej Brytanii)
1 czyni wzorcem dla Europy Srodkowej (funkcje koordynatora peini oSrodek war-
szawski).

Obecnie opieka paliatywno-hospicyjna realizowana jest w Polsce w wielu roz-
norodnych formach. Sa to:

* poradnie opieki paliatywnej 1 walki z bolem,

* zespoly opieki domowe],

* oddzialy opieki paliatywnej 1 hospicyjnej (modelowym o$rodkiem jest klini-

ka poznanska zalozona przez prof. J. Luczaka),

* oddzialy opieki dziennej,

* zespoly wspomagajace

* hospicja stacjonarne (por. Luczak 1996).

Wszystkie przedstawione formy maja swoj okreSlony zasieg i profil dzialania
dostosowany do potrzeb danego Srodowiska. Moga stanowi¢ odrebne jednostki
lub $cisle wspotpracowaé w ramach ,,jednego organizmu”. Nie ma wyznaczonego
modelu stanowiacego odniesienie dla innych.

Sa miasta gdzie preferuje sie jedynie model opieki domowej, gdzie indziej pod-
stawe stanowia placowki stacjonarne, a na ich bazie funkcjonuja zespoly opieki
domowej 1 poradnie walki z bolem. To lokalne spotecznoSci (takze przez swoja
dzialalno$¢ finansowa) wyznaczaja charakter powsta]acych placowek

Ksiadz E. Dutkiewicz mowit w ]ednym z wywiadow, ze ,,nie nauczymy sie jed-
nostki chorobowej jaka jest umieranie”. Tak bowiem postrzegana Smier¢ pacjenta
jest dla lekarza swoista porazka zawodowa lub wrecz niewdziecznoS$cia chorego
(zdrada).

Jan Pawel II powiedzial do lekarzy — uczestnikow Zgromadzenia ogblnego
Papieskiej Akademii ,,Pro Vita”:

Zjawisko odrzucenia umierajacego, coraz powszechniejsze w spoleczenstwie
rozwinietym, ma rozne przyczyny i wiele wymiarow [...]. Istnieje wymiar spo-
feczno-kulturowy, okreSlany mianem ,,zatajenia Smierci”. Spoleczenstwa, ktorych
organizacja podporzadkowana jest dazeniu do dobrobytu materialnego, postrzegaja
Smier¢ jako nonsens, a dazac do unikniecia pytan, jakie ona stawia, proponuja cza-
sem, aby bezboleSnie przyspieszy¢ jej nadejScie. Tak zwana ,kultura dobrobytu”
czesto niesie ze soba niezdolno§¢ dostrzezenia sensu zycia w sytuacjach cierpienia
1 ograniczenia, jakie towarzysza zblizaniu sie czlowieka do Smierci. Ta niezdol-
noSc¢ poglebia sie jeszcze, gdy wpisana jest w kontekst humanizmu zamknietego
na transcendencje, a jej wyrazem jest czesto utrata wiary w warto$¢ cziowieka
1 zycia.

Smier¢ zostata pozbawiona godno$ci 1 naturalnej powagi. Lekajac sie prawdy
0 sobie, o swej przyszioSci, czlowiek ucieka od najwazniejszych pytan dotyczacych
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egzystencji. Co gorsza, problem ten w rownym stopniu dotyczy takze lekarzy,
duchownych 1 personelu medycznego, dla ktorych ugruntowana i rzetelna wiedza
na ten temat powinna by¢ elementem codziennej praktyki szpitalnej przy 16zku
chorego. (por. J. P. II, 1999).

»Mitujace spojrzenie Boga, ktorym patrzy na kazdego czlowieka, daje temu czto-
wiekowi pewno$cC, ze — niezaleznie od tego, czy jest stary, czy mlody, zdrowy lub
chory — jest istota chciana lub upragniona bez zadnego wyjatku [...]. (por.
J. P11, 1988).
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OPIEKA NAD LUDZMI StABYMI W KOSCIELE

Wstep

Przez pojecie czlowiek staby w niniejszym artykule bedziemy mieli na uwadze
przede wszystkim ludzi niepelnosprawnych fizycznie, umysiowo, niedostoso-
wanych spolecznie, zaniedbanych moralnie, chorych psychicznie, ludzi starych.
Chodzi o kazdego cziowieka bedacego w potrzebie. W chrzeScijanstwie istotne
jest nie tylko gloszenie radosnej Nowiny o Jezusie Chrystusie, ale i konkretna
pomoc osobom stabym.

Rys historyczny opieki Kosciola nad ludzmi stabymi

Udzielanie pomocy osobom siabym bylo juz u zarania chrzeScijanstwa zaszczyt-
nym dowodem przynalezno$ci do KoS§ciola, a kazde jej Swiadczenie aktem religij-
nym rownie waznym jak modlitwa. Za dawce uwazano Pana Boga i korzystajacy
mogl dostrzec mito$¢ nadprzyrodzong realizowana przez apostolow, prezbiterow
1 diakonow. W KoSciele pierwszych wiekow wspotuczestnictwo w wierze zaktada-
to wymiane dobr materialnych i1 duchowych. ,,Nikt z nich nie cierpial niedostatku,
bo wlasciciele pol albo doméw sprzedawali je 1 przynosili pienigdze (uzyskane)
ze sprzedazy, 1 skladali je u stop Apostoiow. Kazdemu tez rozdzielano wediug
potrzeby” (Dz 4, 34-35).

Juz w najstarszych pismach chrze$cijanskich podkre§lano konieczno$¢ opieki
nad ludZmi stabymi. Autor ,Pasterza” — Hermas (Il w.) zacheca wiernych do
uczynkéw nadobowigzkowych, takich jak dobroczynno$§¢ wobec starcow, wdow
1 kalekich oraz krytykuje tych, ktorzy pochlonieci gromadzeniem bogactw zapo-
minaja o bliznich w potrzebie (A. Hamman 1990, s.70n). Sw. Ignacy z Antiochii
(F110) w swoim ,,LiScie do Rzymian” zaznacza, ze troska o potrzebujacych jest
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tak samo wazna jak dzialalno$¢ nauczycielska gminy rzymskiej. Na to rowniez
zwracal uwage w swoich ,,Apologiach” §w. Justyn z Sychem (7165). Poleca on
przetozonym gmin chrze$cijanskich, aby wérod wiernych gromadzili skiadki prze-
znaczone na cel dobroczynny. Dalo to poczatek zorganizowanemu apostolstwu
milosierdzia. Podobne wskazania zawarte sg w pismach anonimowych autorow
z Il wieku, zwlaszcza w ,,Didache czyli nauce Dwunastu Apostolow”. Zobowiazuje
sie w nich bogatszych chrzeScijan do pomocy ludziom stabym. Odpowiedzialnymi
za opieke nad potrzebu]acyml pozostaja diakoni.

Dobrze zorganizowang gming chrzeS$cijanska, w ktorej funkcjonowalo apostol-
stwo milosierdzia byt Rzym. Tam opieke nad stabymi sprawowali diakoni powo-
tywani przez papiezy. Najbardziej znanym diakonem byt sw. Wawrzyniec (7258).
Przed swoja meczenska Smiercia kazal rozdaé majatek koScielny wszystkim,
ktorzy potrzebowali pomocy.

Od V wieku przy katedrach powstawaty kolegia diakonow, ktore na polecenie
biskupa stuzyty potrzebujacym. Przygotowywali oni chleb ubogim, nosili Komunie
$w. ludziom starym i chorym, wspierali biednych i wdowy, odwiedzali wieZniow.
Do takiej formy chrzeScijanskiej opieki zachecali zyjacy w III w. ojcowie KoSciota:
$w. Klemens Aleksandryjski i §$w. Cyprian biskup Kartaginy. Sw. Augustyn zauwa-
zyl, ze chrzeScijanie wyrdzniaja sie na tle spoleczno$ci tym, ze nie pozostaja
obojetni na potrzeby tych bliznich, ktorzy sa bezbronni wobec warunkow zycia
(Altaner B., Stuiber A. 1990, s. 110nn).

Fachowa opieka nad starcami, chorymi i kalekami wigze sie z powstajacymi od
V w. klasztorami. Najpierw benedyktyni, a potem cystersi przy swoich konwen-
tach zakladajg szpitale 1 przytulki dla ludzi stabych. Zapewniali oni potrzebujacym
nie tylko opieke medyczng 1 aprowizacje, ale rowniez wychodzono naprzeciw
potrzebom duchowym. W tym tez celu zostaly w XVI wieku powolane zakony
bonifratrow 1 kamilianow.

Tworca fachowej opieki samarytanskiej nad ludzmi stabymi byt §w. Wincenty
a Paulo (1581-1660). Jako proboszcz w Chatillon-les-Dombes (diecezja Lyon)
sam nawiedzal chorych, starych, ulomnych i stuzyt im ro6znorodng pomoca.
Zorganizowal Bractwo Milosierdzia, z ktérego powstalo — zalozone w roku 1638
przez $w. Ludwike de Marillac — Zgromadzenie Siostr Mitosierdzia, zwanych sza-
rytkami. Sw. Wincenty a Paulo nakazywat tylko te najlepsze i ,,najwartoSciowsze*
zakonnice posylta¢ do wychowywania dzieci, gdyz, jak twierdzi, domy dla dzieci
upo$ledzonych sa miejscem pracy ludzi o wyjatkowo Wysokich kwalifikacjach
moralnych (H. Piszkalski 1975, s. 209).

Do tego dziela nawigzal w XIX wieku Fryderyk Ozanam, organizujac w 1833
roku charytatywne Konferencje Sw. Wincentego a Paulo. Z tego dzieta w koficu
XIX wieku powstala specjalna instytucja o nazwie ,,Caritas” angazujaca zarow-
no duchownych, jak i Swieckich. Celem jej pozostaje ujednolicenie i skoordy-
nowanie pomocy Swiadczonej potrzebujacym, wsrod ktorych sg rowniez ludzie
niepelnosprawni (J. Majka 1970, s. 115nn). W 1971 roku ,Caritas” weszla
w sktad Rady Papieskiej dla Popierania Postepu Ludzkiego i Chrzescijanskiego
,,Cor Unum”.
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Na ziemiach polskich opieke nad ludzmi stabymi prowadzily zakony bene-
dyktynow, cystersow, bozogrobcow, joannitow i templariuszy. Systematyczne
duszpasterstwo ludzi stabych organizowali ks. Piotr Skarga, o. Rafal Chylinski, ks.
Gabriel Baudoum. W wieku XIX z inicjatywy duszpasterzy powstaty Towarzystwa
Dobroczynno$ci niosace pomoc ludziom siabym poprzez parafie i dekanaty.
Opiekowaly sie ludzmi stabymi zenskie zgromadzenia zakonne: szarytki, felicjan-
ki, elzbietanki, jozefitki. Wsrod Polakow wyroznili sie w zakresie troski o osoby
chore, stare i pozbawione §rodkow do zycia: Adam Chmielowski (Brat Albert),
0. Honorat KoZminski, ks. Bronistaw Markiewicz, ks. Zygmunt Chelmicki i ks.
Zygmunt Gorazdowski. Ich dzielo kontynuuja zalozone przez nich zgromadzenia
zakonne, towarzystwa dobroczynne oraz ,,Caritas” Polska.

W wieku XIX i na poczatku XX na ziemiach polskich powstalo wiele bractw
1 stowarzyszen zajmujacych sie opieka nad ludzmi stabymi. Episkopat, zwlaszcza
galicyjski 1 zaboru pruskiego, wskazywal na konieczno$¢ odradzania sie zycia
spotecznego w duchu katolickim. Mialo to uzasadnienie w misji KoSciota. Nie
mozna jednak przeoczyé takze innego momentu, mianowicie zagrozenia ze
strony 1ew1cy 1 mnle] aktywnych ale wplywowych kol liberalnych, dqzacych do
laicyzowania zycia spotecznego i spychania Ko§ciola na grunt $ciSle wyznaniowy,
a nawet kultowy. Enuncjacje biskup6w niejednokrotnie wprost wskazujg na te
niebezpieczenstwa, nie zawsze nazywajac je po imieniu, ale uwrazliwiajac kola
aktywne, zwlaszcza tzw. laikat katolicki (wiernych), uzywajac dzisiejszej termi-
nologii, na mozliwo§¢ utraty wplywow KoSciola 1 odejScie od zasad katolickich
w zyciu publicznym (List pasterski arcybiskupa lwowskiego fukasza Baranieckiego
z 24.01.1953, Kurenda lwowska z 1853; List pasterski arcybiskupa lwowskiego
E K Wierzchleyskiego z 20.02.1879, Kurenda lwowska z 1879; list pasterski
biskupa przemyskiego L. Soleckiego z 21.01.1898, Kurenda przemyska z 1898; list
pasterski arcybiskupa J. Bilczewskiego z 20.01.1901, Kurenda lwowska z 1901 r.;
M. Murawiow, 1990, s. 62n.).

Ten sam ton spotyka sie w prasie katolickiej, gdzie jednak bardziej dominuja
postulaty praktyczne (O bractwach... 1884). Chodzilo wiec o zakladanie bractw
katolickich, o ich funkcjonowanie wérod Swieckich, ale w powigzaniu z ducho-
wienstwem i duszpasterstwem. Bractwa nie byly tu rozumiane w znaczeniu $re-
dniowiecznym, a wiec do$¢ ciasnym, uwzgledniajacym tylko partycypacje czlon-
kow brackich w faskach szczegolnych, ale w sensie nowoczesnym. W gre wcho-
dzily zatem po prostu wszystkie organizacje katolickie, stowarzyszenia, ktore
wyrastaja na glebie 6wczesnego zycia koScielnego w sposob aktywny 1 tworczy,
inspirowany przez hierarchie, ale i nierzadko wywodzace SiQ z inicjatyw szerego-
wych ksm;zy, niekiedy oso6b §wieckich 1 zakondow. Jest to wiec signum ogromnego
ozywienia postrzeganego jako gest sprzeciwu wobec tworczego ale duchowo zbyt
plaskiego programu pozytyw1stycznego Biskupi pisali nie tylko o promowamu
ascezy, ale zastanawiali sie ,,nad polepszeniem doczesnych stosunkow, ktore nie
moga ,,spuszcza¢ z oka warunkow wszelkiego dobrobytu ziemskiego: pilnoSci,
oszczednoSci, trzezwosci, wiernej troskliwosci o waszych najblizszych” (Wspolny
list pasterski biskupow: tarnowskiego Ignacego £obosa, przemyskiego £. Soleckiego
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i lwowskiego Seweryna Morawskiego z grudnia 1893, Kurenda lwowska z 1893).

Impulsem do wzmozenia ruchu organizacyjnego w KoSciele byla encyklika Leona
XIII Rerum novarum z 1891 roku. Wtasciwie dopiero od tej pory mozna bylo wyjsc
bezpiecznie poza mury koScielne, gdzie czekata praca nad urzeczywistnianiem etyki
katolickiej w warunkach doczesnoSci — rozumianej w doslownym znaczeniu.

Biskupi jednak, podobnie zreszta jak encyklika Leona XIII, widzieli dzialanie
w tym kierunku $rodkami duszpasterskimi. Tradycyjnie tez preferowali wartoSci
duchowe, ktore wyrazaly sie przede wszystkim w chwale Bozej 1 zbudowaniu
wiernych.

W praktyce sprawa przedstawiala sie konkretniej. Sporo mozna by powie-
dzie¢ o mobilizacji katolikow $§wieckich w sferze organizacyjnej, poczawszy
od czeladnikéw 1 terminatordow, a skonczywszy na obywatelach ziemskich.
Najkorzystniejsza sytuacja w tym wzgledzie istniala w Galicji. Krolestwo
Polskie borykalo sie z elementarnymi trudno$ciami; rozwoj organizacji
katolickich przezywal tu pewien postep dopiero po 1905 roku. Wiele bractw
nastawialo sie juz na konkretne niesienie pomocy materialnej i innej swym
cztonkom. Duzy nacisk zaczeto z czasem kla§¢ na strone wychowawcza
w zwiazkach (Kurenda VI tarnowska z 1895, s. 45,).

Powstate 4 stycznia 1863 roku Stowarzyszenie Wzajemnej Pomocy Urzednikow
Prywatnych Obwodu Tarnopolskiego, ktore pozniej rozszerzylo swoj zakres na caly
zabor austriacki, ktadlo silny nacisk ,,na podniesienie moralno$ci, pracowito$ci i sumien-
nosci” warstwy urzedniczej. Dobrze po katolicku wychowana warstwa urzednicza bedzie
prowadzi¢ dzialalno$¢ charytatywna, spoleczna, religijng etc. Stad tez kuria arcybiskupia
we Lwowie zwrocila sie w maju 1867 roku ze specjalnym apelem do duchowienstwa
0 popieranie tego zwigzku, gdyz, jak podkreslali, wplywajac w ten sposob na urzednikow,
mozna bedzie odda¢ duze ustugi krajowi (Kurenda Iwowska z maja 1867).

Réwniez w tym celu powstalo w 1895 roku Towarzystwo Stug Katolickich
w Tarnowie, ktore stawialo sobie tez jako cel ,,zdrowa pobozno§é, skromnosc,
oszczedno$S¢ 1 pracowito$¢”. Innymi stowy — religijne modele wychowawcze.
Drukowano statut Towarzystwa, by jak najwiecej czytelnikow moglo sie z nim
zapoznac, a duszpasterzom postuzyt jako wzor do zakiadania podobnych zwigzkow
w innych o§rodkach. Warto nadmienié, ze Towarzystwo to zajelo sie takze opieka
nad umystowo chorymi w Galicji, czyniac starania o powolanie do istnienia spe-
cjalnego zakladu (J. Mazurkiewicz 1912, s. 3n.).

Inny rodzaj inicjatyw spolecznych to towarzystwa wzajemnej pomocy, szcze-
golnie liczne w drugiej polowie XIX wieku, jak np. we Lwowie stowarzyszenie
niosace pomoc zebrakom tego miasta i kalekom, dzialajace pod protektoratem
ks. Leonarda Soteckiego, ktory peinit w towarzystwie funkcje sekretarza, a wiec
praktycznie nim kierowal (L. Gorski 1908, s. 366)

Najzywsze zainteresowanie budzilo, wspomniane juz wyze], Towarzystwo Sw.
Wincentego a Paulo, powstale we Franql w 1833 roku, a rozwuamce sie Zzywo na
ziemiach polskich w drugiej polowie XIX wieku. O znaczeniu tegoz Towarzystwa
pisal biskup tarnowski w swym liScie pasterskim z 12 lutego 1890 roku.
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Zdaniem naszym jedno tylko istnieje na te straszng chorobe lekarstwo, a tym jest
mifo$¢ prawdziwie chrzescijanska. Jedynie tylko duch tego mitosierdzia zdota nas
podnie$é, zdota uleczyé spoleczenstwo nasze i zabezpieczyC je przed grozacymi
pradami wywrotu. Nigdzie jednak dokladniej sie nie objawia ten duch mifosierdzia
chrze$cijanskiego, nigdzie on ja$niej i $wietniej nie wystepuje, jak w Towarzystwie
$§w. Wincentego a Paulo (Kurenda IX tarnowska z 1890).

Wylozyt tez istotne cele Towarzystwa:

Towarzystwo ma na celu niesienie pomocy materialnej 1 moralnej nedzy ludzkiej we
wszystkich jej objawach 1 nie moze sie uchylac przed zadnym dzielem mitosierdzia. Totez
troszczy sie ono tak dobrze o biedne, opuszczone dzieci, jak 1 o ubogich, chorych, kalekich
1 starcow, a przede wszystkim opiekuje sie osobami, ktore w nedze popadly, a wstydza
sie publicznie zebrac. Te za$ piecze i troske wykonuje w iScie najdoskonalszy sposob.
I tak, co do dzieci opuszczonych, hierze je z ulicy, a gromadzi przy ognisku domowym
w Ochronkach, oddanych pod zarzad zenskich Zgromadzen zakonnych, i przysposabla
je na ludzi, ktorzy by zrozumieli te prawde, ze sg czlonkami jednej rodziny, 1 Ze moga
jak kazdy inny czlowiek zastuzy¢ sobie na powszechny szacunek u drugich, a dla siebie
1 swoich na dostateczne utrzymanie (Kurenda IX tarnowska z 1890).

Biskup Lobos podkreslat, ze Towarzystwo ma wplyw na uboga a uzdolniong mio-
dziez szkolna. Nie jest bynajmniej przesada to utarte zdanie, ze bardzo wiele geniu-
szOw, mogacych sie staé stawa narodu, ginie marnie w zapomnieniu posrod uboz-
szych warstw spoteczenstwa wskutek braku Srodkow na odpowiednie wyksztal-
cenie. Otdz 1 temu zaradza znowu milosierdzie chrzeScijanskie Towarzystwa §w.
Wincentego a Paulo, ktére dowiedziawszy sie o ubogich a zdolnych uczniach,
dopomaga im do utrzymania sie w szkolach. Wreszcie Towarzystwo to rozcia-
ga swa opieke nad ubogimi, 1 to znowu w sposob najlepszy. Dowiedziawszy sie
o jakiej rodzinie, pozostajacej w nedzy, wyznacza ze swego grona jednego czlonka
na opiekuna tej rodziny. Obowiazkiem takiego opiekuna jest osobiste odwiedzanie
swych ubogich 1 doreczanie im przyznanego wsparcia, ktére stanowi nie datek
pieniezny, ktérego mozna by naduzy¢, ale zawsze gotowy datek juz to w postaci
najpotrzebniejszych pokarmoéw, jak chleba, kaszy, maki, a w razie choroby miesa
1 mleka, juz to w gotowym ubraniu, lub drzewie na opal, juz to w splacie czynszu
komornego do rak samego wiasciciela domu. Wsparcia te dorecza sie, juz to jako
zwyczajne tygodniowe datki, juz to jako datki nadzwyczajne przy pewnych oko-
liczno$ciach, np. z okazji Swiat Bozego Narodzenia lub Wlelkanocy Najwazniejszg
jest rzecza w tej calej dzialalno$ci Towarzystwa Sw. Wincentego a Paulo, to przede
wszystkim osobiste odwiedzanie ubogich. Wplywa ono zbawiennie i1 na dajacych
1 przyjmujacych wsparcie. Spetnia¢ dobre uczynki w domu ze swego zakatka, przy
swym ognisku, to doprawdy bardzo latwo, ale tez i1 bardzo mata zastuga; bo nie
w taki sposob traktuje sie po przyjacielsku ubogich. Przyjaciot odwiedza sie osobi-
Scie, a tylko natretom posytamy to, coSmy im winni, aby nam zreszta dali spokdj.
Odwiedzanie biednych to kamien probierczy prawdziwie milosiernego serca. Tylko
wyrywajac sie spo$rod naszych dostatkow, nawiedzajac nedzarza, oddychajac tym
samym co on powietrzem, stajac sie tym sposobem chociaz na chwilke czionkiem
jego rodziny, zdotamy mu dowie$¢, ze go prawdziwie mitujemy, ze go uwazamy za
brata (Kurenda IX tarnowska z 1890).
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Kilka lat po opublikowaniu listu pasterskiego Lobosa pisano z Tarnowa:

Co do naszych ubogich w opiece Towarzystwa zostajacych, zwracano pilng uwage
na zycie moralne tychze — a w przypadku danych uzywano odpowiednich §rodkow,
a miedzy innymi nawet odmowienia wsparcia — aby zapobiec grzesznemu proz-
niactwu lub innym zdroznoS$ciom (Sprawozdanie z dzialalnosci Towarzystwa sw.
Wincentego a Paulo w Tarnowie za rok 1898, Kurenda tarnowska z 1898, s. 45.).

Wskazuje to wyraznie na wychowawczy aspekt aktywno$ci charytatywne;.

Podobnie pisano takze z innych stron podzielonej Polski, np. z Pelplina, gdzie
Bractwo Milosierdzia zajelo sie wychowywaniem dziewczat, starajac sie dla nich
roOwniez o miejsca, gdzie uczono je rowniez czytac i pisaC (Przeglad Katolicki
z 25.02.1864).

W 1869 roku na terenie Wielkiego Ksiestwa Poznanskiego Towarzystwo Sw.
Wincentego a Paulo liczyto 2028 cztonkéw czynnych, 440 honorowych i aspiran-
tow 51. Pod jego opieka znajdowaly sie 833 rodziny, 787 dzieci, 41 uczniow i 7 nie-
petnosprawnych. Dochody w ciagu tego roku wynosily 6476 talarow, z tego 5438
talarow wydano wiasnie na potrzeby ubogich. Do Towarzystwa na tym terenie
nalezeli ludzie wszystkich warstw spolecznych, najwiecej jednak byto rzemieS§ni-
kow (Przeglad Lwowski, t. 1, 1871 roku, s. 206).

Uznanie zdobylo Towarzystwo im. Piusa IX, ktore od 1849 roku preznie dziala
w Gdansku. Jego dzialalno$¢ skupiala sie na niesieniu pomocy wychowawczej
dzieciom z ubogich rodzin. Przyktadowo w roku 1857 objeto pomoca 550 dzieci
(Przeglad Poznanski, t. 23, 1857, s. 112).

W Poznaniu, przy kolegiacie §w. Marii Magdaleny, wikariusz ks. Zygmunt
Odelgiewicz zalozyt Stowarzyszenie Czeladzi RzemieSlniczej, ktore cieszy-
o sie szczegblnym poparciem abpa Leona Przytuskiego, ktory w , Tygodniku
Katolickim” pisal:

Upadia moralnie i materialnie liczna czeladZ rzemie§lnicza miasta naszego — stabta
w wierze, obumierata w moralno$ci, marniata wSréd nedzy — w Swieta i w niedzie-
le bigkata sie po ulicy. Trzeba ja bylo wydzwignac z tego upadku. Duchowienstwo
podato jej reke i1 Srodki do tego potrzebne.

Organizowano dla tej mlodziezy doksztalcanie zawodowe, uczono religii, czy-
tania, pisania, rachunkéw. Do stowarzyszenia przyjmowano takze protestantow
(Tygodnik Katolicki z 21.12.1860).

W prace wychowawcza KoSciola zaangazowalo sie wiele bractw dziatajacych pod
patronatem Naj$wietszej Maryi Panny. Do nich nalezato m.in. Bractwo Niepokalanego
Serca Maryi, zalozone w 1841 roku we Lwowie, ktore pozniej rozwinelo swa dziatal-
noSc¢ szerzej w innych regionach Polski (M. Budziarek 1993, s. 59-67), oraz Bractwo
NMP Niepokalanego Poczecia. Przyczynialy sie one do ozywienia religijnoSci.
W czerwcu 1863 roku ,,Iygodnik Katolicki” donosit z Sandomierza, ze czionkowie
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Bractwa NMP Niepokalanego Poczecia przed kazda uroczysto$cig maryjng przy-
stepuja do spowiedzi i komunii §w., troszcza sie stale o ubogich 1 potrzebujacych.
Stowarzyszenie Dzieci Maryi od Serca Jezusowego powstalo 8 grudnia 1877 roku
przy klasztorze Siostr Sercanek we Lwowie. Jego pierwsza przewodniczaca byla
hrabina Cecylia Badeniowa, do aktywnych czlonkow Stowarzyszenia nalezala m.in.
matka Kolumba Biatecka (Przeglad KoScielny z 9.09.1880). ,,Dla ozywienia i utrzyma-
nia ducha religijnego w rodzinach i spoleczenstwie” przyczynialo sie Stowarzyszenie
Naj$wietszej Rodziny, w diecezji przemyskiej, powolane do zycia w 1895 roku
(Kurenda 1 przemyska z 1895). Pozniej ze strony kurii biskupiej w Przemys$lu
podejmowano ciagle starania, aby to pozyteczne Stowarzyszenie rozwijalo sie nadal
wérod rodzin katolickich, apelowano tez do duszpasterzy o jego nieustanne popiera-
nie (Kurenda I przemyska z 1897).

Charakterystyczne, dla wspomnianych bractw i stowarzyszen, jest laczenie
dewocyjnego elementu religijnego, kultowego z aktywno$cia dobroczynna na roz-
nych zreszta polach, nie zawsze chodzito tylko o ubogich w aspekcie materialnym,
ale takze o niepelnosprawnych fizycznie i umystowo, o wychowanie porzuconych
1 biednych dzieci itp. W kazdym wypadku starano sie wyrabia¢ w czionkach tych
spoleczno$ci ducha odpowiedzialno$ci za wspodlnote, w ktorej oni sami zajmowali
okreslone miejsca, czy to bedzie parafia, czy szerzej pojete Srodowisko katolickie.
Wiasnie ten aspekt angazowania calego czlowieka byt charakterystycznym rysem
pedagogii koScielnej, wystepujacej wiasciwie zawsze w dziejach KoSciola, w oma-
wianym oKkresie popularyzujacej sie jednak bardziej niz kiedykolwiek wcze$niej
(E. Jablonska-Deptula 1964, s. 141-176).

Mozna powiedzie¢, ze na terenach polskich aktywno$§¢ KoSciola na polu
wychowania spotecznego Srodkami religijnymi obejmowata szerokie kregi spole-
czenstwa i1 — jak na to wskazuje natezenie ruchu brackiego i stowarzyszeniowego
— Kosciot osiagat tez znaczne sukcesy. OczywiScie Polska pozostawala w tym
czasie w tyle za katolicyzmem zachodnim, np. w Austrii, Niemczech czy Belgii.
Trzeba przy tym wzia¢ pod uwage ogolng sytuacje spoleczenstwa polskiego i jego
mozliwo$ci. Pewne jest, ze w drugiej potowie XIX wieku w wielu dziedzinach
zycia koScielnego widaé potrzebe opieki nad ludZmi stabymi, szczeg6lnie zanie-
dbanymi dzie¢mi.

Szkolnictwo specjalne prowadzone przez duchownych
1 Swieckich

W Europie do kofica XV opieka nad ludzmi stabymi pozostawala w zasadzie
w gestii KoSciota 1 byta kierowana przez duchowienstwo. Wszelka pomoc miata
charakter dobrowolny. Zwyczajowo utarla sie dominujaca forma zewnetrzna,
ktorg byla jalmuzna, nalezaca do podstawowych chrze$cijanskich dobrych uczyn-
kow. W tym okresie akcja opiekuncza o charakterze dobroczynno$ci dobrowolne;j,
realizowana byla gldéwnie przez osoby prywatne oraz instytucje dobroczynne
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1 fundacje, natomiast w bardzo ograniczonym zakresie przez gminy miejskie
1 wiejskie. Dobroczynno§¢ wynikala przede wszystkim z motywow religijnych
1 byta praktyczna realizacja mitoSci blizniego. To dopiero w okresie O§wiecenia,
gdzie zamiast teocentryzmu filozofia stworzyla pojecie antropocentryzmu, w cen-
trum zainteresowan stal cziowiek a nie Bog, zaczeto pomagaé czlowiekowi ze
wzgledoéw humanistycznych. Troska o dzieci upoSledzone ma w chrzeScijanskiej
Europie tradycje siegajaca epoki Sredniowiecza, lecz pierwsze szkoly dla upo-
§ledzonych powstaly dopiero w okresie o§wiecenia, a ich pelny rozwdj nastgpit
w pierwszej polowie wieku XIX. Pierwsza szkote dla dzieci upo$ledzonych umy-
stowo zatozyt G. Gugfenmoos w 1816 roku w Hallein w Austrii.

W szkolnictwie dla gtuchoniemych wydoskonalily sie dwie metody nauczania.
Tworca pierwszej szkoly — ksiadz Karol de LEpee — zastosowal metode migow
1 alfabetu palcowego (daktylografii). Natomiast Samuel Heinicke preferowat tra-
dycyjng — jakkolwiek znacznie udoskonalong — metode glosowa. Na plaszczyznie
rywalizacji tych dwoch metod, francuskiej i pruskiej, ksztaltowal sie rozwoj
szkolnictwa dla gtuchoniemych w Europie. Przez ponad sto lat dominowala
metoda ks. de UEpee, udoskonalona przez ks. Ambroise’a Sicarda. Na bazie jej
do$wiadczen funkcjonowaly szkoty dla gtuchoniemych m.in. we Francji, Austrii
oraz w Stanach Zjednoczonych, gdzie T. Hopkins Gallaudet w 1817 roku zalozyt
Instytut Gluchoniemych w Hartford. W innych panstwach, zwtaszcza w Prusach
1w Anglii, przyjela sie metoda Samuela Heinicke’a, ktora od Kongresu Nauczycieli
Gluchoniemych w Madrycie z 1880 roku przejela wiekszoS¢ szkot w Europie. Do
rozwoju szkot ksztalcacych gluchoniemych przyczynity sie tez powstale w poczat-
kach XX wieku narodowe stowarzyszenia wspierajace nauke gtuchych.

Na ziemiach polskich pierwsze szkoly dla giluchoniemych funkcjonowaty
w Romanowie (Instytut Gluchoniemych dzialajacy w latach 1805-1809) oraz
w Szczuczynie. Dyrektorem warszawskiej szkoly, w ktorej stosowano metode
francuska, byl ks. Jakub Falkowski (1775-1848), autor rozprawy O nauczaniu
gfuchych (1816). ]ego wspolpracownik, lekarz Jan Siestrzynski (zmart w 1824
roku, jeszcze za zycia ks. Falkowskiego), preferowal metode glosowq W 1830
roku powstal zaklad gluchoniemych we Lwowie, w 1832 roku za$§ zalozony
zostatl Instytut Gtuchoniemych i Ociemniatych w Poznaniu.

Ze Sredniowiecznych przytultkow dla ociemnialych na przetomie XVIII 1 XIX
wieku rozwinely sie w Europie szkoly dla niewidomych. Za francuskim przy-
kladem Walentego Hauy’a, ktorego szkota w 1791 roku przeksztalcona zosta-
ta w Instytut Narodowy Niewidomych, podobne szkoly w latach 1789-1817
powstaty w Liverpoolu, Edynburgu, Londynie, Petersburgu, Wiedniu, Berlinie,
Dreznie 1 we Wroctawiu. W Stanach Zjednoczonych ksztalcenie niewidomych
zapoczatkowal powolany w 1829 roku Instytut Perkinsa pod Bostonem, uzna-
wany za czolowy oSrodek tyflopedagogiczny na $wiecie. Rozwoj szkolnictwa
dla niewidomych zwiazany byl z poszukiwaniami sposobu samodzielnego czy-
tania 1 pisania. Przelomowe znaczenie mialo opracowanie w 1824 roku przez
Ludwika Braille’a (1809-1852), niewidomego nauczyciela matematyki 1 muzyki
w Institution Nationale des Jeunes Aveugles w Paryzu, wypukiego pisma punk-
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towego dla niewidomych (tzw. alfabetu Braille’a). Alfabet udoskonalony przez
autora o znaki matematyczne 1 muzyczne (1829) w drugiej polowie XIX wieku
wprowadzony zostal jako obowiazujacy w nauczaniu niewidomych. Przesadzit
o tym Miedzynarodowy Kongres Nauczycieli Szkolnictwa Specjalnego w Paryzu
(1878) oraz III Kongres w Sprawie Ociemnialych w Berlinie (1879). W Stanach
Zjednoczonych system Braille’a przyjety zostal w 1901 roku. Do miedzynaro-
dowej unifikacji systemu Braille’a przyczynit sie J. Monnier, ktory w 1907 roku
uporzadkowal znaki brajlowskie, przydzielajac im numeracje (1-63) i ukladajac je
w siedmiu seriach (tzw. tablica Monniera). Rozwoj szkolnictwa dla niewidomych
nie zaspokajal potrzeb spolecznych, cho¢ w wielu panstwach ustanowiono obowia-
zek szkolny dla niewidomych. Takie akty prawne wydano w Anglii (1894), Szwecji
(1896), Niemczech (1911), Austro-Wegrzech (1913) 1 we Wloszech (1923).

Na ziemiach polskich pierwsze proby ksztalcenia niewidomych podjeto w latach
dwudziestych XIX wieku. Od 1821 roku nauczano muzyki i czytania w warszawskim
Instytucie Gluchoniemych i Ociemniatych ks. Falkowskiego (od 1864 roku wediug
systemu Braille’a). Od 1851 roku dzieki fundacji Walentego Zaremby Skrzynskiego
funkcjonowat we Lwowie Zakiad Ciemnych. W zaborze pruskim od 1853 roku dziafat
zakiad dla niewidomych w Wolsztynie, przeniesiony w 1873 roku do Bydgoszczy,
gdzie zawigzalo sie Towarzystwo Opieki nad Niewidomymi (1899). Wzorcowa
koncepcje ksztalcenia niewidomych, zakladajaca ich samodzielne funkcjonowanie
wérod widzacych, urzeczywistnila Roza Czacka (1876-1961), franciszkanka, prekur-
sorka tyflologii w Polsce 1 organizatorka opieki nad niewidomymi. Ociemniala od 22
roku zycia, zorganizowata w Warszawie Patronat Opieki nad Niewidomymi (1908),
a nastepnie Towarzystwo Opieki nad Ociemnialymi (1910). Obydwa stowarzyszenia
prowadzily placowki opiekunczo-wychowawcze dla niewidomych (przytutek, ochron-
ke, szkole 1 biblioteke dla niewidomych). Dla prowadzenia tych placowek w 1918 roku
utworzyla zgromadzenie zakonne Franciszkanek Stuzebnic Krzyza, ktore od 1922
roku prowadzi w Laskach koto Warszawy szkoly 1 warsztaty dla niewidomych. R6za
Czacka (Matka Elzbieta) wypracowala takze system rewalidacji niewidomych oraz
koncepcje ich adaptacji spolecznej 1 zatrudnienia.

Formy edukacji dla dzieci umysiowo upoS§ledzonych zaczely ksztattowaé
sie w Europie okolo polowy XIX wieku. Po nieudanych probach Gotharda
Guggenmoosa, kiedy jego pierwsze zaklady w Hallein (1816) i Salzburgu (1829)
zostaly zamkniete z powodu braku pieniedzy, kolejnymi inicjatywami byly:
nauczanie dzieci upoSledzonych umystowo w szpitalu psychiatrycznym w Paryzu
przez Edwarda Segiuna (1837) oraz powolany przez szwajcarskiego lekarza Jana
Guggenbuhla instytut koto Interlaken w Alpach (1841). Ale faktyczny impuls do
rozwoju tego typu edukacji wyszed! z krajow niemieckich. Powstatle na grun-
cie niemieckim Towarzystwo Popierania Ksztalcenia Dzieci Nienormalnych
1 Niedorozwinietych uruchomito prawie w kazdym wiekszym mieScie specjalne
klasy dla dzieci upoSledzonych. Za tym przykiladem pod koniec XIX wieku poszly
inne panstwa: Austria, Anglia, Norwegia, Francja (na poczatku XX wieku) i Stany
Zjednoczone. Na gruncie polskim pierwsze placowki dla dzieci upo§ledzonych
umyslowo powstaly najpierw w zaborze pruskim (Poznan 1896), nieco poz-
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niej w zaborze rosyjskim (Warszawa 1904, Karolina 1907, prywatna szkota dla
upoS$ledzonych D. Zylberowej i E. Lublinerowej w Warszawie 1908), a nastepnie
w Galicji, gdzie zalozony w 1907 roku Komitet Opieki nad Dzieckiem 1 Miodzieza
uruchomit placéowki dla dzieci upo§ledzonych we Lwowie (1911) 1 Krakowie
(1912).

W XIX wieku rozwinely sie rowniez zaklady zajmujace sie edukacjg dzieci
opuszczonych 1 moralnie zaniedbanych. Ogromna role w upowszechnieniu tego
typu placowek odegrat pedagog szwajcarski Filip Emanuel Fellenberg (1771-1844).
W zalozonym zaktadzie dla sierot w Hofwyl (1804) wypracowat system wychowania,
taczacy nauczanie z praca. Model zaktadu Fellenberga rozpowszechnil sie w wielu
krajach Europy. Na ziemiach polskich w 1828 roku powstal Instytut Moralnej
Poprawy Dziecka w Mokotowie (dzi§ dzielnica Warszawy). Wieksze zainteresowanie
tego typu placowkami nastapito dopiero pod koniec XIX wieku. Opieke nad sierotami
tradycyjnie wypelnialy takze szpitale, sierocince prowadzone przez organizacje filan-
tropijne czy zgromadzenia zakonne (J. Draus, R. Terlecki 2005, s. 37nn.).

Wybrane zakony i zgromadzenia w Polsce aktualnie
opiekujace sie ludzmi stabymi

W Polsce wiele zgromadzen zakonnych, zarowno meskich, jak i zenskich,
ktore maja w swoim charyzmacie niesienie pomocy osobom stabym i aktualnie
prowadza dzialalno$¢ opiekuficza nad takimi osobami. W niniejszym artyku-
le nie uwzgledniono zakonéw i zgromadzen kleryckich, ktore prowadza na
dobrym poziomie duszpasterstwo osb6b niepelnosprawnych (np. pasjoniSci),
ale tylko instytucjonalng opieke. Zakony 1 zgromadzenia zakonne prowadzace
instytucjonalna opieke nad ludZmi stabymi zostaja wymienione ponize;j:

Albertyni (Zgromadzenie Braci Albertynow Trzeciego Zakonu Regularnego
$w. Franciszka Serafickiego Postugujacych Ubogim) zostali powolani do istnienia
25 sierpnia 1888 roku, a zatwierdzeni przez papieza Piusa XI 16 stycznia 1928
roku. Zatozycielem albertynow jest §w. Brat Albert (Adam Chmielowski 1845-
-1916). Ich charyzmat to: postuga ubogim w ich podstawowych potrzebach w celu
,hatychmiastowego ratunku” kazdego z nich, w dalszej perspektywie za$ dazenie
do poprawy kondycji materialnej i moralnej najubozszych.

Aktualnie prowadza 4 domy opieki dla blisko 300 mezczyzn chorych psy-
chicznie i niedorozwinietych umystowo w Czestochowie, Przemys$lu, Bulowicach
1 Ojcowie. Ponadto w Krakowie tworza przytulisko dla bezdomnych mezczyzn
oraz kuchnie dla ubogich.

Bonifratrzy (Zakon Szpitalny §w. Jana Bozego) powolani zostali do istnie-
nia w 1540 roku w Grenadzie, zatwierdzeni przez papieza Piusa V w 1572 roku.
W Polsce pracuja od 1609 roku. Zatozycielem bonifratrow jest §w. Jan Bozy (1495-
-1550). Ich charyzmat to: szpitalnictwo wsrod chorych, cierpiacych najubozszych.

Aktualnie prowadza dom geriatryczno-rehabilitacyjny w Warszawie, 4 domy
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pomocy spolecznej w ktorych najczeSciej znajduja sie psychicznie chorzy, nie-
dorozwinieci umyslowo (np. w Iwoniczu na Podkarpaciu), szpitale w Krakowie,
Lodzi 1 Katowicach, jadlodajnie w Warszawie i Lodzi oraz wiele aptek i1 poradni
ziotoleczniczych.

Bracia szkolni (Zgromadzenie Braci Szkot ChrzeScijanskich) powolani do ist-
nienia w 1684 roku, zatwierdzeni 26 stycznia 1725 roku przez papieza Benedykta
XIII, w Polsce pracujg od 1903 roku. Zatozycielem braci szkolnych jest §w. Jan
Chrzciciel de La Salle (1651-1719). Ich charyzmat to: wychowanie chrzeScijan-
skie dzieci 1 mlodziezy, przede wszystkim ubogich.

Aktualnie prowadza w Gdansku szkole podstawows dla 200 dzieci, natomiast
w Czestochowie, Uszycach, Przytocku i Zawadzkiem specjalne osrodki wycho-
wawcze 1 domy pomocy spolecznej dla chiopcow niepelnosprawnych, dysponujac
tacznie 340 miejscami.

Kamilianie (Zakon Klerykéw Regularnych Postugujacych Chorym) powotani
do istnienia w 1586 roku, zatwierdzeni przez papieza Grzegorza XIV 21 wrze$nia
1591 roku, w Polsce pracuja od 1904 roku. Zalozycielem kamilianow jest Sw.
Kamil de Lellis (1550-1614). Ich charyzmat to: postuga duchowa i cielesna cho-
rym, nawet z narazeniem zycia.

Aktualnie w Polsce kamilianie prowadza 6 domow opieki spotecznej dla os6b
w podesztym wieku oraz dzieci i dorostych z niedorozwojem lub gteboko uposle-
dzonych psychicznie. O. Arkadiusz Nowak jest dyrektorem oSrodka resocjalizacji
Ministerstwa Zdrowia dla narkomanow i chorych na AIDS. O. Bogustaw Paleczny
petni funkcje duszpasterza bezdomnych na Dworcu Centralnym w Warszawie.

Michalici (Zgromadzenie Swietego Michata Archaniola) powolani do istnienia
29 wrze$nia 1921 roku, zatwierdzeni przez papieza Pawta VI 15 czerwca 1966 roku.
Zatozycielem michalitow jest bl. ks. Bronistaw Markiewicz (1842-1912). Ich charyzmat
to: wychowanie dzieci 1 mlodziezy, zwlaszcza najubozsze] 1 zaniedbanej religijnie.

Aktualnie michalici prowadza w Polsce Specjalny Os$rodek Szkolno-
wychowawczy dla dzieci upo$ledzonych umyslowo w stopniu lekkim i znacz-
nym w Markach k. Warszawy, Katolickie gimnazjum 1 liceum ogolnoksztaicace
w Kros$nie n. Wistokiem, Zespo6t Szkot Ponadgimnazjalnych w Miejscu Piastowym,
2 Domy dziecka w Pawlikowicach 1 Pratkowcach, 4 Oratoria w Kro$nie, Toruniu,
Stalowej Woli 1 Warszawie-Bemowie.

Orioni$ci (Mate Dzielo Boskiej OpatrznoSci) powolani do istnienia w 1893
roku, zatwierdzeni przez papieza Piusa XII 20 listopada 1954 roku. W Polsce pra-
cuja juz od 1923 roku. Zatozycielem orionistow jest bi. Alojzy Orione (1872-1940).
Ich charyzmat to: wierno$¢ papiezowi i1 stuzba ubogim.

Aktualnie prowadza dom dla chorych i niepelnosprawnych w Lazniewie, hospi-
cjum w Wolominie, osrodek wychowawczy w Kaliszu, oSrodek opiekunczy dla
mezczyzn upo$ledzonych psychicznie i fizycznie w Izbicy Kujawskiej. Opiekuja
sie dwoma schroniskami dla bezdomnych oraz prowadza szkole podstawowsa
w Warszawie 1 zespol szkot ekonomiczno-menadzerskich we Wioclawku.

O wiele wiecej jest zgromadzen zakonnych zefnskich zajmujacych sie opieka
nad ludzmi stabymi. Nie zostang tu wymienione wszystkie zgromadzenia, ale



274 CZEStAW KUSTRA

tylko niektore. Oto one:

Albertynki (Zgromadzenie Siostr Albertynek Postugujacych Ubogim) zostaty
powolane do istnienia w 1981 roku, zatwierdzone przez papieza Piusa XII 5 wrze-
$nia 1955 roku. Zatozycielem albertynek jest Sw. Brat Albert (Adam Chmielowski
1845-1916). Ich charyzmat to: stuzba Chrystusowi w bliznich, zwlaszcza najbied-
niejszych 1 najbardziej opuszczonych, poprzez $wiadczenie im wielorakiej postugi
milosierdzia chrzeScijanskiego.

Obecnie albertynki prowadza w Polsce 7 domow opieki spotecznej dla osob
w podeszlym wieku, obloznie i nieuleczalnie chorych, upo§ledzonych oraz cho-
rych psychicznie, z tymi ostatnimi schorzeniami rowniez dla dzieci. Ponadto pro-
wadza 2 zaklady opiekunczo-lecznicze dla dorostych kobiet 1 mezczyzn w pode-
szlym wieku 1 obloznie chorych, 2 przytuliska dla bezdomnych i uzaleznionych
kobiet. Ponadto albertynki codziennie wydaja ponad tysiac positkow w swoich
trzech stoléwkach i1 kuchniach, pracuja takze w kuchniach ,,Caritasu” i parafial-
nych. Ponadto odwiedzaja rodziny w ich domach, gdzie znajduja sie osoby chore,
niepelnosprawne i starsze.

Benedyktynki samarytanki (Zgromadzenie Siostr Benedyktynek
Samarytanek Krzyza Chrystusowego) zostaly powolane do istnienia w 1926
roku, zatwierdzone przez papieza Pawla VI 5 kwietnia 1974 roku. Zalozycielka
albertynek samarytanek jest Stuzebnica Boza Wincenta Jadwiga Jaroszewska
(1900-1937). Ich charyzmat to: wielbienie sprawiedliwosci Bozej przez ekspiacyj-
na modlitwe i1 prace wérod osob niesprawnych intelektualnie, zagubionych pod
wzgledem moralnym oraz wsrod osob z marginesu spolecznego.

Podstawa organizacji placowek zgromadzenia dla dzieci i mlodziezy specjal-
nej troski 1 moralnie zaniedbanych oraz podopiecznych w domu samotnej matki
jest system rodzinkowy (propagowany przez Czeslawa Babickiego, Kazimierza
Jezewskiego 1 innych pedagogow XIX wieku), wypracowany przez zalozycielke,
z odpowiednim przystosowaniem do warunkow miejscowych. Polega on na stwo-
rzeniu we wszystkich miejscach pracy atmosfery domu rodzinnego, przeniknietej
miloScia, szczegolnie do osob niepetnosprawnych, ktore oczekuja wiecej troski,
na wzor rodziny naturalne;j.

Obecnie siostry prowadza 6 domoéw pomocy spolecznej dla 600 dzieci z upo-
Sledzeniem umysiowym, specjalny oSrodek wychowawczy, a takze dom dla
samotnej matki.

Boromeuszki mikolowskie (Zgromadzenie Siéstr Milosierdzia §w. Karola
Boromeusza w Mikolowie) zostaly powolane do istnienia w 1652 roku, zatwier-
dzone przez papieza Leona XIII w 1892 roku. W Polsce pracuja od 1848 roku.
Zatozycielem siostr jest Jozef Chauvenel (1620-1651). Ich charyzmat to: milosier-
dzie w sluzbie cierpigcym, chorym, niepeinosprawnym, opuszczonym 1 ubogim
oraz dzieciom i mlodmezy, zwlaszcza zaniedbanej, ubogiej 1 opuszczone].

Obecnie siostry pracuja jako pielegniarki w szpitalach, szczegolnie opiekujac
sie zarazonych na AIDS, w placowkach opiekunczo-wychowawczych, w ktorych
przebywaja takze dzieci niepelnosprawne.

Franciszkanki stuzebnice Krzyza (Siostry Franciszkanki Stuzebnice
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Krzyza) zostaly powolane do istnienia w 1918 roku, a zatwierdzone przez papieza
Jana Pawta II 15 sierpnia 1981 roku. Zalozyciele siostr to Elzbieta R6za Czacka
(1879-1961) 1 ks. Witadystaw Kornitowicz (1884-1946). Ich charyzmat to: stuzba
niewidomym na duszy i na ciele.

Obecnie w Polsce siostry pracujg glownie w placowkach prowadzonych przez
Towarzystwo Opieki nad Ociemnialymi, stowarzyszenie powolane przez Roze Czacka
w 1910 roku dla $wiadczenia wszechstronnej pomocy osobom niewidomym na roz-
nych etapach zycia. Od samego poczatku istnienia Osrodka Szkolno-Wychowawczego
w Laskach k. Warszawy, siostry pracuja w nim jako wychowawczynie, nauczycielki,
katechetki, a takze w dzialach pomocniczych, jak dziat tyflologii, przy wydawaniu
1 przepisywaniu ksigzek punktowym pismem brajla, w bibliotece brajlowskiej, szpi-
taliku 1 ambulatorium o$rodka, wreszcie w dzialach gospodarczych obstugujacych
oSrodek, w ktorym przebywa przecietnie 300 wychowankow.

Inne placowki Towarzystwa na terenie Polski, w ktorych pracuja siostry, to
szkota z internatem w Rabce dla dzieci niewidomych z dodatkowymi kalectwami,
Zaklad Pracy Chronionej 1 dom opieki dla kilkudziesieciu niewidomych kobiet
w Zulowie, Kra$niczynie Lubelskim oraz Os$rodek Kolonijno-Rehabilitacyjny
w Sobieszewie k. Gdanska.

Franciszkanki szpitalne (Zgromadzenie Siostr Pielegniarek Trzeciej Reguly
$w. Franciszka) zostaly powolane do istnienia w 1844 roku, zatwierdzone przez
papieza Leona XIII 2 pazdziernika 1901 roku. W Polsce pracuja od 1848 roku.
Zatozycielem siostr jest o. Krzysztof Bernsmeyer (1777-1858). Ich charyzmat
to pielegnowanie chorych w domach, szpitalach, opieka nad osobami starszymi
1 dzie¢mi, wychowanie dzieci w przedszkolach, katechizacja, praca parafialna.

Obecnie w Polsce siostry prowadza 3 zaklady opiekunczo-lecznicze dla ludzi
w podeszlym wieku, zaklad leczniczo-wychowawczy dla dzieci ze schorzeniami
drég oddechowych, zespolem zltego wchlaniania — fenyloketonuria, zespolem
Downa 1 epilepsja oraz dom pomocy spolecznej dla dzieci upo§ledzonych.

Jadwizanki (Zgromadzenie Siostr $w. Jadwigi od Niepokalanej Bogarodzicy
Dziewicy Maryi) zostaly powolane do istnienia w 1859 roku, zatwierdzone przez
papieza Piusa XI 12 stycznia 1931 roku. Zalozycielem siostr jest ks. Robert Spiske
(1821-1888). Ich charyzmat to: chrzeScijanskie wychowanie dzieci 1 mlodziezy,
opieka nad chorymi i pomoc duszpasterska.

Obecnie w Polsce siostry prowadza dom opieki kobiet w podesziym wieku, 4
przedszkola, 2 oSrodki wychowawcze dla dzieci z niedorozwojem umystowym, 2
domy pomocy spolecznej dla kobiet gieboko upoS§ledzonych oraz 2 zaktady lecz-
niczo-opiekuncze dla osob starszych oraz kobiet i dzieci lekko upo$ledzonych.
W punktach charytatywnych wydaja positki dla bezdomnych.

Siostry Maryi Niepokalanej (Zgromadzenie Siostr Maryi Nlepokalane])
zostaly powolane do istnienia w 1854 roku, zatwierdzone przez papieza Leona
XIII 22 grudnia 1897 roku. Zatozycielem siostr jest ks. Jan Schneider (1824-1876).
Ich charyzmat to: troska o dziewczeta moralnie zagrozone, ubogie, opuszczone
1 chore.
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Obecnie w Polsce siostry prowadza 4 domy pomocy spolecznej, 3 zaklady
leczniczo-opiekuncze, dom dziecka, 2 przedszkola i burse.

Nazaretanki (Zgromadzenie Siostr Najswietszej Rodziny z Nazaretu) zostaly
powotlane do istnienia w 1875 roku, a zatwierdzone przez papieza Piusa XI 5 sierp-
nia 1909 roku. W Polsce siostry pracuja od 1881 roku. Zalozycielka siostr jest bi.
Maria od Pana Jezusa Dobrego Pasterza (Franciszka Siedliska 1842-1902).

Obecnie w Polsce siostry prowadza zakiad opiekunczo-leczniczy dla dorostych,
dom pomocy spotecznej dla dzieci, 2 domy pomocy spolecznej dziennego i okre-
sowego pobytu dla osob niepelnosprawnych, dom pogodne;j staroSci, 2 Swietlice
dla dzieci z rodzin dysfunkcyjnych, kuchnie dla bezdomnych, m.in. na Dworcu
Centralnym w Warszawie.

Siostry Rodziny Maryi (Zgromadzenie Siostr Franciszkanek Rodziny Maryi)
zostalo powolane do istnienia w 1857 roku, a zatwierdzone przez papieza Piusa
X 29 sierpnia 1913 roku. W Polsce siostry pracuja od 1862 roku. Zalozycielem
]est abp Zygmunt Szczesny Felinski (1822-1895). Ich charyzmat to: Wychowanle
1 nauczanie m10d21ezy w duchu chrzeS$cijanskim, pielegnowanie chorych i1 osob
starszych oraz niesienie pomocy duchowienstwu w pracy duszpasterskiej, kate-
chizacje oraz w seminariach i dzietach milosierdzia.

Obecnie w Polsce siostry prowadza 5 przedszkoli, 4 domy dziecka, 6 specjal-
nych oSrodkow wychowawczych dla dzieci lekko i znacznie upo$ledzonych, 2
zaklady leczniczo-wychowawcze dla dzieci epileptycznych, 4 domy pomocy spo-
tecznej dla dzieci 1 8 zakladow opiekunczo-leczniczych dla oséb starszych.

Serafitki (Zgromadzenie Corek Matki Bozej Bolesnej) zostalo powotane do
istnienia w 1881 roku, zatwierdzone przez papieza Piusa XII 3 marca 1953 roku.
Zatozycielem siostr jest $w. Honorat KoZzminski (1829-1916), wspolzatozycielka
Matgorzata Lucja Szewczyk (1828-1905). Ich charyzmat to: stuzba najubozszym,
opuszczonym, potrzebujacym opieki w domach prywatnych i domach opieki.

Obecnie w Polsce siostry prowadza 2 zaklady opiekunczo-wychowawcze,
kuchnie dla ubogich, zaktad opiekunczo-leczniczy dla starszych pan, dom pomocy
spolecznej dla chiopcow uposledzonych umystowo, 2 Swietlice Srodowiskowe
oraz 11 przedszkoli i ochronek.

Szarytki (Zgromadzenie Siostr Mitosierdzia §w. Wincentego a Paulo) zostaly
powolane do istnienia w 1633 roku, zatwierdzone przez papieza Klemensa IX
6 czerwca 1668 roku. W Polsce pracuja od 1652 roku. Zalozycielem siostr jest
$§w. Wincenty a Paulo (1581-1660); wspoélizatozycielka §w. Ludwika de Marillac
(1591-1660). Ich charyzmat to: stuzba Chrystusowi w ubogich szpitalach, domach
opieki, zakladach opiekuniczo-leczniczych i specjalnych oSrodkach wychowaw-
czych, a takze nauka religii w szKkole i praca charytatywna w parafiach.

Aktualnie siostry prowadzg w Polsce 6 zakladow opiekunczo-leczniczych, 8 domow
pomocy spolecznej, schronisko dla kobiet, 5 o§rodkow szkolno-wychowawczych, 2 domy
dla osdb starszych, 5 kuchni dla ubogich, punkt postug samarytanskich, 12 punktéw cha-
rytatywnych, 9 przedszkoli, burse, 3 Swietlice oraz dom dziennego pobytu.

Siostry szpitalne (Zgromadzenie Siostr Szpitalnych od Najswietszego Serca
Jezusa) zostaly powotane do istnienia w 1881 roku, zatwierdzone przez papieza
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Leona XIII 25 czerwca 1892 roku. W Polsce pracuja od 1990 roku. Zatozycielem
siostr jest bl. Benedykt Menni (1841-1914). Ich charyzmat to: pelnienie mito-
sierdzia szpitalnego poprzez opieke na ludZmi chorymi umystowo, ograniczonymi
fizycznie 1 psychicznie, w pierwszej kolejno§ci ubogimi.

Aktualnie w Polsce siostry jeszcze nie zdazyly rozwina¢ swoich skrzydel, gdyz
po czasach komunistycznych szpitalny personel zostal zlikwidowany. Obecnie od
poczatku siostry studiuja medycyne i inne kierunki, aby w przyszlosci obejmowac
1 tworzy¢ placowki opiekunczo-lecznicze nad ludzmi stabymi. Obecnie jedynie
przy domu wspoélnoty na warszawskim Ursynowie utworzyly dzienny oSrodek
rehabilitacyjny dla os6b z problemami psychicznymi.

Urszulanki szare (Zgromadzenie Siostr Urszulanek Serca Jezusa Konajacego)
zostaly powolane do istnienia w 1920 roku, zatwierdzone przez papieza Piusa
XI 21 listopada 1930 roku. Zatozycielka siostr jest bl. Urszula Ledochowska
(1865-1939). Ich charyzmat to: wychowanie i nauczanie dzieci i mtodziezy, stuzba
najbardziej potrzebujacym oraz inne formy dzialania zmierzajace do ewangelizo-
wania Swiata.

Obecnie siostry prowadza prywatne technikum gastronomiczno-hotelarskie,
2 domy dziecka, dom pomocy spolecznej dla dzieci z upo$ledzeniem umystowym
1 fizycznym, dom ksiezy emerytow, 2 domy samotnej matki oraz gabinet gineko-
logiczno-potozniczy. W ramach dziatalno$ci charytatywnej kieruja stolowka dla
emerytow 1 rencistow oraz kuchnia spoleczng. Ponadto siostry prowadza 2 domy
dla studentek i internat oraz stancje dla studentek w domach zgromadzenia, dom
akademicki KUL, 16 przedszkoli, 8 Swietlic 1 4 domy pielgrzymkowo-rekolekcyj-
ne (szerzej patrz B. Lozinski 1998).

Zakonczenie

W niniejszym artykule jedynie zasygnalizowano problematyke opieki nad ludz-
mi stabymi w KoSciele. Przedstawiono rys historyczny, pokazujqc jednoczesSnie
aktualna dziatalno§¢ KoSciola realizowana przez zakony i zgromadzema ktore
zawsze powstawaly w jakim$ celu. W tym wypadku w celu niesienia pomocy
osobom stabym.
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METODA DOBREGO STARTU MARTY BOGDANOWICZ

Czterdziestoletni dorobek

etoda Dobrego Startu rozwija sie od lat 60. ubieglego stulecia: bardzo

dynamicznie, systematycznie, 1 na miare swojej nazwy. Ulatwia bowiem
start w szkole dzieciom, uczestniczacym w zajeciach, czego dowiodly opinie
nauczycieli jak i liczne badania nad jej efektywnoS$cig (M. Bogdanowicz, 1985,
1999). W ciagu 40 lat doskonalenia tego podejécia metodycznego, skoncen-
trowanego na uczeniu polisensorycznym i procesach integracji percepcyj-
no- motoryczne], opracowalam trzy WeI'S]e Metody Dobrego Startu sluzace
wspomaganiu rozwoju dzieci, edukacji i terapii. Wraz z zespolem wspolauto-
rek, przede wszystkim - Malgorzatg Baranska, Ewa Jakacka, opracowatam do
tych wersji, siedem programoéw, zawierajacych konkretny material stuzacy do
bezposredniej pracy z dzie¢mi (por. bibliografia). Kolejne publikacje sa w opra-
cowaniu. Metoda Dobrego Startu zostala wigczona w program dla klasy ,,0”:
Dobry Start — Wielka Podréz, wydany przez Wydawnictwo Harmonia, ktorego
autorkami sg: M. Bogdanowicz, M. Baranska, A. Czerkas-Polit, D. Elwardt,
E. Jakacka, K. Sirak-Stopinska, B. Zachodny (2004) Jest w nim zaprezento-
wane metodyczne podejScie, w ktorym dzieci ucza sie liter na drodze poli-
sensorycznych do$wiadczen. EfektywnoS¢ zaje¢ z zastosowaniem tej metody
mozna oceni¢ za pomoca narzedzia diagnostycznego, jakim jest Skala oceny
skuteczno$ci Metody Dobrego Startu (M. Bogdanowicz, 2006).

Metoda jest do§¢ dobrze opisana, istnieje sporo literatury na jej temat. Do pod-
stawowego kanonu publikacji nalezy podrecznik Metoda Dobrego Startu w pracy
z dzie¢mi od 5 do 10 lat, wydany po raz pierwszy w 1985 roku w WSiP, druga jego
wersja pt. Metoda Dobrego Startu (z 2006 roku), posiada juz siodme wydanie. Od
1996 roku systematycznie publikowane sg programy do pracy ta metoda, gtéwnie
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w Wydawnictwie Harmonia, reszte za$ dopelniajg dziesiatki rozdziatow w ksiaz-
kach oraz artykuly w czasopismach.

Metoda Dobrego Startu prezentowana byla na kilkudziesieciu zagranicz-
nych konferencjach: m.in. w: Holandii, Wielkiej Brytanii, Irlandii, Czechach, na
Litwie, we Wloszech, Niemczech, na Wegrzech. W 1998 roku, we wspolpracy
z J. Swierkoszova, powstala czeska wersja pt. Metoda Dobreho Startu, zawiera-
jaca material z programu ,,Piosenki do rysowania”. Prowadzone s3 tez prace nad
adaptacja tej metody w Rosji 1 Wielkiej Brytanii. Kursy dla nauczycieli, przygoto-
wujace do pracy z dziecmi w zakresie Metody Dobrego Startu, sa systematycznie
prowadzone w Polsce, a niekiedy rowniez zagranica (Litwa, Czechy).

Geneza

Metoda Dobrego Startu zostala opracowana przeze mnie w latach 1968-1979,
na bazie cotygodniowych zaje¢ z dziemi prowadzonych w takich placowkach, jak
przedszkola, szkoly i poradnia. Od tej pory nadal jest doskonalona, czego efektem
s kolejne wersje programow. Jest to rezultat do§wiadczen zebranych podczas zajeé
praktycznych, prowadzonych w cyklu rocznym, z dzieCmi w przedszkolu specjal-
nym, integracyjnym, przedszkolu dla dzieci z mbézgowym porazeniem dzieciecym,
w oSrodku dla dzieci niestyszacych oraz w o$rodku dla dzieci z autyzmem.

Do opracowania Metody Dobrego Startu inspiracji dostarczyla francuska meto-
da Le Bon Départ, opracowana w latach 40.-50. we Francji przez fizjoterapeutke
Théa Bugnet van dr Vroot. Nazwa oryginalnej metody oznacza: ,dobry start,
odjazd, odlot”, co wskazuje na mozliwoS¢ zastosowania jej w poczatkowym okre-
sie nauki szkolnej. W tym tez charakterze wykorzystano ja w klasie pierwszej
w Bredzie i Cannes, w latach 40. - 50. Od tego czasu znajduje ona zastosowanie
we Francji, Holandii i Szwajcarii — gtownie w przedszkolach, szkotach specjalnych
oraz o$rodkach lecznictwa i rehabilitacji dla dzieci z zaburzeniami rozwoju psy-
choruchowego. W panstwach tych dziataja tez stowarzyszenia upowszechniajace
te metode. Elly Rozinga, przewodniczaca Holenderskiego Towarzystwa Le Bon
Départ, kilkakrotnie uczestniczyta w konferencjach organizowanych w Polsce
oraz wspolprowadzita pierwszy kurs Metody Dobrego Startu w naszym kraju,
w 1994 roku.

Informacje na temat metody Le Bon Départ dotarty do Polski w latach 60.
ubieglego stulecia, za pos$rednictwem lekarzy wizytujacych oSrodki neuropsy-
chiatrii dzieciecej we Francji. Zarys zalozen metody Le Bon Départ poznatam
w 1968 roku, dzieki ustnej relacji ze stazu naukowego we Francji prof. dr hab.
med. Hanny Jaklewicz, kierownika Poradni Nerwic Wojewoddzkiej Przychodni
Higieny Szkolnej w Gdansku, gdzie pracowalam jako dzieciecy psycholog klinicz-
ny. Wiedze zaczerpnelam z niklych zZrédel: wzmianki o Metodzie le Bon Départ
zawarte] w rozdziale A. Drath, J. Siwkiewicz, J. Sochanskiej, B. Zakrzewskiej
(1965) 1 francuskiego artykulu, zreferowanego przez ]. Markiewicz (1970).
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Pierwszy raz zetknelam sie z metoda w 1990 roku na konferencji w Utrechcie
(Holandia), a wiec piec lat po opublikowaniu polskiego podrecznika i wielu arty-
kut6w mojego autorstwa, wyroslych z wlasnych doSwiadczen. Na skutek braku
dostepu do oryginalnych materialow, ze wskazanych zrodet zaczerpne;lam

- ogolnq 1dee Wlelozmyslowe uczenie dziecka i rozwijanie jego psychomotory-
ki przez ¢wiczenie ruchow zharmomzowanych w okreSlonej przestrzeni i czasie;
jednoczesne rozwijanie funkcji spostrzegania 1 motoryki;

* trzy techniki: wystukiwanie rytmu na wateczkach z piaskiem, rysowanie

figur geometrycznych na piasku i1 papierze w rytm $piewanej piosenki;

» kilka wzorow — figur geometrycznych.

Poniewaz nie mialam mozliwoSci poznania Le Bon Départ rozpoczelam prace
nad rozwijaniem wtasnej metody juz na przelomie lat 1967/1968. W ciagu kilku-
dziesieciu lat statej i bezpoSredniej pracy z dzie¢mi o prawidlowym 1 zaburzo-
nym rozwoju psychoruchowym, wspolpracy z nauczycielami przedszkoli 1 szkol,
pedagogami specjalnymi, muzykami, rodzicami dzieci i studentami, opracowatam
Metode Dobrego Startu (dalej: MDS) wraz z jej wersjami i programami, a w tym
przygotowatam:

» strukture zajec (zajecia wprowadzajace, wlaSciwe, konicowe),

* rodzaje ¢wiczen, ich nazwy i sekwencyjny przebieg (¢wiczenia ruchowe,

ruchowo-sluchowe 1 ruchowo-sluchowo-wzrokowe),

* techniki prowadzenia ¢wiczen (poza wymienionymi, zaczerpnietymi z ory-
ginalu) 1 porzadek ich stosowania,

* program cyklu zajec,

* zestaw wzorow (poza szeScioma oryginalnymi), zastgpienie wzorow lite-
rami,

* trzy wersje metody, zawierajace 1) proste wzory, 2) wzory literopodobne,
3) symbole: litery, cyfry i nuty,

* programy dostosowane do zroznicowanych potrzeb dzieci w zakresie sty-
mulowania ich rozwoju psychoruchowego (np. Piosenki do rysowania) oraz
edukacji (np. Od piosenki do literki) opracowalam we wspolautorstwie
z Malgorzata Baranska 1 Ewa ]akackq Program dla dzieci z wada stuchu
przygotowatam Wedlug propozycji 1 we wspolpracy z Matgorzata Szewczyk
- nauczycielem i surdologopedia. W zespole 0sob przygotowujacych publi-
kacje znajduja sie autorzy piosenek: prof. dr hab. Danuta Szlagowska,
Matgorzata Baranska, Maria Tomaszewska i1 Andrzej Filar.

Wdrazanie metody

W 1967/1968 roku, z inspiracji prof. dr hab. Hanny Jaklewicz, zaczelam prowa-
dzi¢ w Poradni Nerwic Wojewodzkiej Przychodni Higieny Szkolnej w Gdansku,
przy wspotudziale dr W. Loebl, pierwsza grupe dzieci dyslektycznych, ktore
pomimo prawidiowego rozwoju intelektualnego mialy trudno$ci w nauce czytania
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1 pisania. Prace polegaly na przygotowaniu zasadniczej osnowy zaje¢ (wyko-
rzystalam tzw. plasy zuchowe oraz wzory geometryczne), sporzadzeniu zesta-
wu wzorow (wykorzystalam ,szlaczki” rysowane przez dzieci w przedszkolu
1 szkole, w celu przygotowania ich do pisania) oraz zestawu odpowiadajacych im
rytmicznie polskich piosenek (wykorzystalam piosenki ludowe, m.in. zespotu
,2Mazowsze”, ,Slask”) oraz rozplanowaniu ich na caly rok. Najwieksza trudno$¢
stanowilo wybranie odpowiednich piosenek, ktérych rytm odpowiada elementom
wzorow geometrycznych.

Pierwsze doSwiadczenia z zaje¢ z dzieCmi, majacymi specyficzne trudno-
§ci w czytaniu i pisaniu oraz wstepne wyniki tej pracy przedstawitam 23. 02.
1969 roku w Warszawie, podczas IX Seminarium Sekcji Psychoterapii Dzieci
1 Mlodziezy, Polskiego Towarzystwa Higieny Psychicznej, w referacie autorstwa
M. Bogdanowicz, H. Jaklewicz 1 W. Loebl pt. Metoda Bon Départ w zastosowaniu
do rehabilitacji dzieci (S. Zalewska, 1969).

Po wyprobowaniu wstepnego opracowania metody cykl systematycznych
zaje¢ prowadzitam w roku 1969/1970. Objeto nimi ucznioéw Klas III 1 IV, ze spe-
cyficznymi trudnoSciami w uczeniu sie czytania i pisania. Spotkania odbywaly sie
w dwoch grupach terapeutycznych: jedna prowadzitam na terenie poradni, druga
w szkole. W wyniku ¢wiczen Metoda Dobrego Startu oceny szkolne u wiekszo§ci
dzieci poprawily sie, zmniejszyly sie znacznie trudno§ci w pisaniu i czytaniu oraz
warunkujace je deficyty rozwojowe. Obiektywnym sprawdzianem postepow byly
pozytywne wyniki badan psychologicznych, przeprowadzonych po rocznym cyklu
zajel, ktore przedstawiono w artykule zawartym w III tomie Probleméw psycho-
terapii (H. Jaklewicz, M. Bogdanowicz, W. Loebl, 1973).

Na przefomie lat 1969/1970 Metoda Dobrego Startu zostala, z inicjaty-
wy Janiny Sypniewskiej - dyrektorki z Poradni Wychowawczo-Zawodowe;j
Yodz-Widzew, zastosowana w przedszkolach 16dzkich, jako przygotowujaca
dzieci do nauki czytania. Jozefa Krakowinska opracowata program Spiewane litery
(M. Bogdanowicz, 1985). W roku 1970 pojawilo sie pierwsze i ostatnie, bardzo
fragmentaryczne oméwienie metody Bon Départ, dzieki ttumaczeniu artykutu
autorstwa F. Masse, ktore zostalo opublikowane w czasopiSmie ,,Zagadnienia
wychowawcze w Aspekcie Zdrowia Psychicznego” (J. Markiewicz 1970). Lektura
upewnila mnie, ze korzystajac z ogblnych zalozen francuskiej metody oraz wie-
dzy z zakresu psychologii rozwoju 1 klinicznej dziecka, zarazem stosujac sie do
zasad metodyki pracy z dziecmi w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym,
wypracowalam wlasna wersje tego rodzaju zaje¢ z dzie¢mi. Majac $wiadomo$¢
niemal calkowitego braku literatury i wiedzy na temat oryginalnej metody Le Bon
Départ, uznalam za stosowne uzywac polskiej nazwy: Metoda Dobrego Startu.
Wyniki prac nad rozwojem Metody Dobrego Startu oraz ocene skutecznoSci
zajeC, przedstawitam 14 XI 1971 roku na IV Ogolnopolskiej konferencji zorgani-
zowanej przez Sekcje Psychoterapii Dzieci 1 Mlodziezy Polskiego Towarzystwa
Higieny Psychicznej w Warszawie, gdzie spotkala sie z duzym zainteresowaniem
(H. Jaklewicz, M. Bogdanowicz, W. Loebl 1971). Metode te, w dalszym etapie jej
opracowania, zaprezentowalam na Ogolnopolskim Kursie Logopedii, zorganizo-



Metoda Dobrego Startu Marty Bogdanowicz 285

wanym przez Centralny Osrodek Metodyczny pod naukowym kierunkiem prof.
L. Kaczmarka (Lublin 2-15 VII 1972).

Po kilku latach korzystania z Metody Dobrego Startu w terapii dysleksji,
dysortografii i dysgrafii, zastosowalam ja w gdanskich przedszkolach w stosunku
do dzieci, ktore jeszcze nie umieja czytac i pisac. Eksperyment przeprowadzitam
w roku 1973/1974 w najstarszej grupie dzieci z Panstwowego Przedszkola nr 45
w Gdansku, przy wspolpracy mgr J. Paszkowskiej. Celem eksperymentu bylo
sprawdzenie uzyteczno$ci zmodyfikowane] metody w przygotowaniu dzieci do
nauki czytania i pisania. W celu sprawdzenia wiarygodnos$ci wynikow dr W. Loebl
podjeta badania poréwnawcze w Panstwowym Przedszkolu nr 46 w Gdansku,
potraktowanym jako przedszkole kontrolne. Wyniki badan psychologicznych,
wykonywanych przed przeprowadzeniem eksperymentu i po jego zakoficzeniu,
potwierdzily przydatno§¢ tej metody w profilaktyce niepowodzen szkolnych.
Wykazano bowiem, ze skutecznie niweluje deficyty rozwojowe u dzieci ryzyka
dysleksji (M. Bogdanowicz, W. Loebl 1983).

Metoda Dobrego Startu byla referowana na posiedzeniach naukowych
Panstwowej Wyzszej Szkoly Muzycznej w Gdansku, Polskiego Towarzystwa
Neurologii Rozwojowej AMG oraz nalMiedzynarodowym Kongresie Muzykoterapii
w Paryzu (M. Bogdanowicz, E. Dabrowska, H. Jaklewicz, 1974). Od 1974 roku
w wielu przedszkolach gdanskich, po przeszkoleniu personelu, zaczeto wprowa-
dza¢ wspomniana metode do programu zaje¢ dydaktycznych w najstarszej grupie
przedszkolnej, co miato na celu uzupelnienie metod stosowanych w przygotowa-
niu dzieci do podjecia nauki szkolne;j.

Metoda Dobrego Startu weszia na state do programu kurséow dla nauczycie-
li-terapeutow, prowadzacych w zespolach korekcyjno-kompensacyjnych terapie
pedagogiczna dzieci z trudno$ciami w czytaniu 1 pisaniu. W 1975 roku Instytut
Ksztalcenia Nauczycieli 1 Badan O§wiatowych w Olsztynie zorganizowal kurs dla
nauczycieli i dyrektorow przedszkoli oraz wydal broszure zawierajaca instrukcje
prowadzenia zaje¢ Metoda Dobrego Startu (M. Bogdanowicz, 1975). W tym tez
okresie ukazat sie artykut w ,,Wychowaniu w Przedszkolu” prezentujacy te meto-
de pracy z dzie¢mi w wieku przedszkolnym.

W roku 1975/1976, wspolpracujac z przedszkolami gdanskimi, opracowalam
zestaw piosenek 1 wzordow dla przedszkoli oraz we wspolpracy z nauczycielami
prowadzilam dalsze badania nad efektywnoScig tego zestawu éwiczen. Prof. dr
hab. B. Kaja z powodzeniem zastosowala elementy tej metody w ogniskach
przedszkolnych w Bydgoszczy (B. Kaja, 1976). Metoda ta zostata wprowadzona
do programu kolonii letnich dla dzieci z trudno$ciami w czytaniu i pisaniu, zor-
ganizowanej przez Wojewodzka Poradnie Wychowawczo-Zawodowa w Toruniu
(J. Jastrzab, 1977). Ponadto MDS zostala zaprezentowana w cyklu audycji muzycz-
nych dla przedszkoli, ktore Polskie Radio nadawalo w roku 1975/1976.

W ten sposob, w ciagu 12 lat bezpoSredniej pracy z dzieémi 1 wspOlpracy, giow-
nie z nauczycielami przedszkoli, zgromadzitam materiat praktycznych do$wiad-
czen oraz rezultatow badan klinicznych i naukowych. Na tej podstawie w 1979
roku powstal podrecznik, ktory zostal opublikowany kilka lat pdzniej w formie
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ksiazki pt. Metoda Dobrego Startu w pracy z dzieémi od 5 do 10 lat. Znalazly sie
tam materialy do bezpoSredniej pracy z dzie¢mi (M. Bogdanowicz, 1985).

Metoda Dobrego Startu od dawna budzita zainteresowanie pedagog6éw pracu-
jacych w przedszkolach i1 placowkach rehabilitacji dla dzieci niepelnosprawnych.
Dlatego na poczatku lat 90. opracowalam kolejny program do MDS: Piosenk:
do rysowania (M. Bogdanowicz, D. Szlagowska, 1996). Jest on dostosowany do
potrzeb dzieci mlodszych i niepelnosprawnych, zawiera material nieliterowy
(figury geometryczne). Program ten powstal przy wspolpracy z psychologiem
1 muzykiem prof. dr hab. Danuta Szlagowska z Akademii Muzycznej w Gdansku,
pedagogami specjalnymi Przedszkola Specjalnego nr 40 w Gdansku—Zaspie,
Osrodka Szkolno-Wychowawczego w Gdansku-Nowym Porcie oraz osrodka
diagnostyczno-terapeutycznego Stowarzyszenia Pomocy Osobom Autystycznym
w Gdansku 1 studentkami seminarium magisterskiego.

Nastepne programy, ktore sa przeznaczone do zajeé na materiale literowym to
,Plosenki na literki” (M. Bogdanowicz, M. Tomaszewska, 1993) oraz ,,0d piosen-
ki do literki” (M. Bogdanowicz, E. Jakacka, M. Baranska, 1997-1998). Maja one
na celu wielozmyslowe uczenie liter. Programy te powstaly dzieki wspoldziataniu
z nauczycielkami 1 pedagogami Szkoly Podstawowej nr 15 w Gdansku, a przede
wszystkim z nauczycielkami klasy integracyjnej Fundacji ,,Sprawni Inaczej” - mgr
Ewa Jakacka i Szkoly Podstawowej nr 44 w Gdansku — mgr Malgorzata Baranska.
Nowos§¢ stanowig alternatywne wersje tego programu pt. Metoda Dobrego Startu.
Od wierszyka do literki (M. Bogdanowicz, M. Baranska, E. Jakacka, 2006), gdzie
w miejscu piosenek znajduja sie krotkie wierszyki oraz Metoda Dobrego Startu.
Od wierszyka do literki, dwuznaku i zmigkczenia (M. Bogdanowicz, M. Baranska,
E. Jakacka, 2008).

W 2007 roku ukazat sie nowy program Od stowa do zdania, od zdania do tekstu,
przygotowany wspolnie z Malgorzata Szewczyk, nauczycielkg i surdologopeda
Osrodka Szkolno-Wychowawczego dla Dzieci Stabo Styszacych w Szczecinie. Ma
on na celu ksztaltowanie mowy dzieci z wada sluchu, a takze ze specyficznym
opdznieniem jej rozwoju (SLI) (M. Bogdanowicz, M. Szewczyk, 2007).

Aktualnie przygotowywane sg programy Metody Dobrego Startu, ukierunkowa-
ne na rozwijanie zainteresowania dziecka rysowaniem. Juz ukazaly sie nastepujace:
Metoda Dobrego Startu. Od wierszyka do rysunku. Zestaw pomocy dydaktycznych
dla dzieci 3-4 letnich (M. Bogdanowicz, M. Baranska, J. Jakacka, 2008) oraz Metoda
Dobrego Startu. Od wierszyka do rysunku. Zestaw pomocy dydaktycznych dla dzieci
5 letnich (M. Bogdanowicz, M. Baranska, J. Jakacka, 2008).

W oparciu o kilkuletnie do§wiadczenie w prowadzeniu zaje¢ w Przedszkolu
Integracyjnym nr 58 w Gdansku 1 innych placowkach wylonita sie mozliwo$¢
wydania kolejnego programu ,,Od bazgroty do rysunku”, z my$la o dzieciach 2-3
letnich dzieci, w celu rozwijania ich sprawnosm grafomotorycznych oraz do terapii
dzieci z glebszyml zaburzeniami rozwoju wskutek uszkodzenia mozgu. Materiat
do ¢wiczen to wzory geometryczne i rymowanki

Planowany jest program wielozmyslowego uczenia cyfr i nut na postawie
MDS.
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W ciagu 40 lat pracy nad rozwijaniem Metody Dobrego Startu przedstawiano
ja na szkoleniach nauczycieli 1 pracownikéw poradni psychologiczno-pedagogicz-
nych w wielu miastach w Polsce. Szkolenia odbywaja sie regularnie w Centrum
Metodycznym Pomocy Psychologiczno-Pedagogicznej w Warszawie. Od 1994
roku Polskie Towarzystwo Dysleksji organizuje w Gdansku 100-godzinne kursy
licencyjne pt. Metoda Dobrego Startu” — prowadzone wedlug programu autor-
skiego.

Metoda Dobrego Startu rozwija sie nadal, znajdujac coraz to nowe obszary
zastosowan. Przystosowana jest do potrzeb dzieci w wieku od 2 r.z do 10 lat,
zarowno tych, ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, uwzgledniajac ich rozne
mozliwo$ci 1 ograniczenia, jak i tych ktore rozwijaja sie bez wiekszych problemow.
Stosowana w celu wspomagania rozwoju, edukacji 1 terapii, jest metoda uniwer-
salna.
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METODA RUCHU ROZWIJAJACEGO W PRACY Z DZIECKIEM
NIEPELNOSPRAWNYM *

Wprowadzenie

etoda Ruchu Rozwijajacego Weroniki Sherborne jest jedng z najbar-

dziej rozpowszechnionych metod terapii ogblnorozwojowych w Polsce.
Znalazla zastosowanie w pracy z dzieCmi przejawiajacymi réznorodne dys-
funkcje.

Osoby pracujace ta metoda fascynuje wieloaspektowe podejScie do rozwoju
dziecka, poszanowanie jego indywidualnoSci. Jest ona w pelni akceptowana
jako forma terapii przez dzieci i rodzicOw bioracych czynny udzial w zajeciach.
Dzieki tym walorom Metoda Ruchu Rozwijajacego jest od wielu lat wykorzy-
stywana w terapii jako samodzielna lub integralna cze$¢ zajeé prowadzonych
w przedszkolach 1 szkolach (np. na zajeciach wychowania fizycznego).

Weronika Sherborne oparfa swoja metode na zalozeniach gimnastyki
ekspresyjnej (nazywanej tez gimnastyka tworcza badZ artystyczng) opraco-
wanej przez Rudolfa Labana. Dostosowanie do mozliwoS$ci 1 potrzeb dzieci
niepelnosprawnych pozwolilo na wykorzystanie jej w celach terapeutycznych.
Przedstawienie historii i obecnych trendow wykorzystania Metody Ruchu
Rozwijajacego pozwoli na szersze ukazanie nie tylko koncepcji terapii ruchem,
ale kreatywnosSci 1 polepszenia komunikatywno$ci, jakie sa jej efektem.

* Artykul powstal na kanwie pracy autora opublikowanej w 2000 roku pt. Metoda
Ruchu Rozwijajgcego w pracy z dzieckiem niepelnosprawnym, Dziecko Autystyczne, t. VIII,
nr 1.
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Geneza Metody Ruchu Rozwijajacego — gimnastyka
ekspresyjna Rudolfa Labana

Rudolf Laban (1879-1958) byl autorem jednej z najoryginalniejszych metod
ksztaltowania poczucia ruchu, poprzez rozbudzanie w czlowieku wrodzonego
popedu do samowyrazania sie. Czynnikami inspirujagcymi do tego rodzaju aktyw-
noSci staly sie: muzyka, rytm oraz taniec (The New... 1987; The Dance... 1988;
W. Gniewkowski 1983).

Na nietypowoS¢ koncepcji gimnastyki ekspresyjnej niewatpliwie miat wplyw
szeroki krag zainteresowan R. Labana. Z zawodu byt on architektem. Zdobyt row-
niez wyksztalcenie w zakresie muzykologii, tafica 1 malarstwa. Pozwolilo mu to
na opracowanie kinetografii (Kinetographie Laban) — zapisu ruchu w formie sym-
boli graficznych odwzorowujacych przestrzen, czas 1 ciagto$¢ ruchu — Principles
of Dance and Movement Notation — Anglia 1956 (M. Bogdanowicz, B. Kisiel,
M. Przasnyska 1992), ktéry nastepnie zostal wykorzystany w wychowaniu
fizycznym w formie tak zwanych choréw ruchowych. Laban jest zatem autorem
systemu kodowania choreografii, uwzgledniajacego w zapisie ruch, gest, mimike,
pantomime, prezentacje stanéw emocjonalnych — tzw. labanotation, na tle muzyki.
(por. The New... 1987). W kregu jego zainteresowan znalazla sie ekspresja przy
inscenizacji piosenek, wierszy, jak rowniez pantomimy (odtwarzanie ruchem zda-
rzef 1 obrazéw) oraz muzyki tworzonej w trakcie zaje¢ (otwarte lub zamkniete
zadania ruchowe, nauka tanca i zabawa taneczna oraz improwizacja z przedmio-
tami). Glownym zalozeniem gimnastyki jest eliminacja zachowan odtworczych,
ktore ograniczaja ekspresyjno$¢ i indywidualizm jednostki, na rzecz intensyfikacji
empatycznego, tworczego dzialania czlowieka. Ruch rozumiany jest jako opano-
wanie wlasnego ciala, zrozumienie 1 kreowanie empatycznych form reagowania.
Ma to stuzy¢ ksztaltowaniu tworczych i niekonwencjonalnych postaw ludzi, co
przez motywowanie do podejmowania dzialalno§ci ruchowej zmierzaja do indywi-
dualizacji 1 autoekspresji (W. Gniewkowski 1983).

Metode R. Labana cechuje swoboda toku zajeé¢, co wymaga ciagtego zaangazo-
wania ze strony nauczyciela (trenera), wstuchiwania sie w propozycje oraz potrze-
by prowadzonej grupy. Niekonwencjonalno§¢ podej$cia umozliwia wykorzystanie
roznorodnych przyboréw oraz latwe dostosowanie sie do warunkow lokalowych.

Metodyke gimnastyki artystycznej oparto na mozliwoSciach uwzgledniajacych
etapy rozwoju czlowieka oraz przebieg faz socjalizacji — od egocentryzmu do otwar-
cia sie na Srodowisko, od pelnego indywidualizmu do kreatywnego uspolecznienia,
ale nie konformizmu. Zgodnie z fazowoScig rozwoju czlowieka, autor wyr6znit 16
nastepujacych po sobie etapéw. Na kazdym uczestnik zaje¢ przechodzi odpowiednie
¢wiczenia (ponizej zostanie zaprezentowanych sze$¢ przykladowych):

1) wyczucie przestrzeni wokot wlasnego ciala — éwiczenia zwigzane z poznaniem
1 doskonaleniem ruch6w wiasnego ciata (partii ciata, predkoSci oraz otwartoSci);

2) wyczucie przestrzeni wlasnego ciala w otaczajacym Srodowisku — §wiado-
moS$¢ przestrzenna budowy wiasnego ciata i uktadu odniesienia w przestrzeni
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(zgodnie z etapami rozwoju od poziomu — podtoza, do pionu — ruchu na wyso-
koSci);

3) Swiadomo$¢ aktywnoSci 1 szybko§ci ruchu poszczegblnych czesci ciala —
poczucie ciata (mozliwo$§¢ wykonywania ruchow o réznym nasileniu pod wzgle-
dem sily, szybko$ci, zwinno$ci);

4) doskonalenie ptynno$ci ruchu — éwiczenia ruchéw lokomocyjnych w formie
zabawy (kierowanie ruchami, opracowywanie ukladéw ruchow);

5) wspoldzialanie z partnerem, a naste;pnle z grupg (wspolne wykonywanie ukia-
dow ruchowych ze szczegOlnym zwroceniem uwagi na kierunek, szybko$c¢ reakcji);

6) uzycie wlasnego ciala jako narzedzia (szczegblnie gestu — okreSlanych
przez autorow jako utylitarnych) w roznych czynnosciach (W. Gniewkowski,
R. Wlazniak 1990; 1991).

W celu uporzadkowania prowadzonych zaje oraz przeciwdzialaniu ewentualnemu
chaosowi Opracowano Osnowe zajec, umozhw1amca podejmowanie zamierzonych
dzialan oraz zapewniajacg uczestnikom poczucie bezpleczenstwa intensyfikujac
ich kreatywno$§¢. Przykladem takiej osnowy moze byC zaprezentowany przez
W. Gniewkowskiego i K. Wlazniak (1990) uktad zajec podzielony na 13 czeSci.!

Wplyw zalozen gimnastyki ekspresyjnej Labana
na ksztaltowanie sie Metody Ruchu Rozwijajacego

Zalozenia gimnastyki ekspresyjnej zostaly wykorzystane przez W. Sherborne
do opracowania Metody Ruchu Rozwijajacego. Do zasadniczych zalozen tej meto-
dy nalezy zaliczy¢ podejScie psychoflz]ologlczne Pozwala ono nie tylko rozwuac
juz uksztaltowane umiejetnosci 1 sprawnosc1 ale rowniez — lele percepcji par-
cjalnej roznorodnych bodZcow przej$¢ przez kolejne etapy rozwoju — co jest szcze-
golnie istotne przy zaburzonym, nieharmonijnym lub zahamowanym rozwoju.

Kolejna przestanka, majaca niewatpliwy wplyw na powszechno§¢ Metody
Ruchu Rozwuamcego jest wykorzystanie naturalnej ekspresji ruchowej, ktora
W procesie rozwoju poznawczego pozwala na wchodzenie w interakcje. Brak
dyrektywnego sposobu dzialania w prowadzonej terapii pozwala na odnalezie-
nie indywidualnych predyspozycji psychofizycznych, ktére w sposob znaczacy
ksztaltuja emocjonalny, wolicjonalny i intelektualny rozwoj czlowieka. Osobiste
do$wiadczenie réznorodnych aspektow ruchu ludzkiego pozwala na u§wiadomie-
nie sobie przez ¢wiczacych posiadania poszczegblnych czeSci ciala oraz mozli-
wosci ich uzycia (kierunku, sposobu, sity). W. Sherborne (1997) wyréznia trzy

1 Zgodzenie z zalozeniami W. Gniewkowskiego i K. Wlazniak, zajecia zostaty podzielo-
ne na czesci: 1) orientacyjno-porzadkowe; 2) zabawy ozywiajacej; 3) wyczucia przestrzeni;
4) ptynnoS§ci ruchéw w napieciu 1 rozluznieniu; 5) wyczucia przestrzeni; 6) wyczucia wia-
snego ciala; 7) wyczucia wlasnego ciata; 8) wspolprace z partnerem; 9) wyczucia wiasnego
ciata; 10) wspolprace z partnerem; 11) wspolprace z partnerem; 12) wyczucia czasu; 13)
zakonczenie.
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aspekty ruchu ciata ludzkiego dotyczace SwiadomoSci czeSci ciala, kierunkow
ich ulozenia oraz sposobu poruszania nimi (przeplywu energii, przestrzeni, czasu
lub cechy). Takie przedstawienie ruchu ciala ludzkiego pozwala na okreSlenie
kierunku dokonujacych sie zmian w rozwoju jednostki, od rozwoju fizycznego do
ksztaltowania osobowo§ci. Zaangazowanie 0s6b bioracych udzial w terapii grupo-
wej wplywa na ksztaltowanie sie u nich prawidtowych zachowan.

Zgodnie z zalozeniami metody szczegblng uwage zwraca sie na rozwodj psycho-
fizyczny jednostki, komunikacji, inwencji tworczej; modyfikowanie zachowan przez
uczestnictwo w grach i1 zabawach (M. Przasnyska 1989). W metodzie wykorzystano
gry 1 zabawy, jako formy prymarne w ksztaltowaniu kontaktow z dzieckiem (W. Okon
1987). Tak zorganizowane dzialania pozwalaja w sposob prosty, dzieki kontaktowi
fizycznemu, nawigza¢ wiez z druga osoba, podtrzymac i prowadzi¢ do wzbudzania
inwencji wlasnej dziecka. W Metodzie Ruchu Rozwijajacego wazng role odgrywa
trener — tu raczej przewodnik osoby wspomagajacej, ktorej zadaniem jest wykony-
wanie ¢wiczen z osobg poddawang terapii. Z zalozenia jest to osoba najblizsza, gwa-
rantujaca poczucie bezpieczenstwa, stabilizacji (najczeSciej rodzic — matka). Metoda
W. Sherborne, w odroznieniu od gimnastyki ekspresyjnej, ukierunkowana jest przede
wszystkim na wspomaganie rozwoju jednostki, dzialania wobec 0sob przejawiajacych
specyficzne potrzeby tak rozwojowe, jak 1 edukacyjne.

Na uwage zasltuguje rowniez fakt ogolnoSci metody, a tym samym mozliwoSci
wieloaspektowego jej stosowania wobec podopiecznych — dzieki czemu moze by¢
zastosowana w roznych formach, jako metoda wspomagajaca rozwoj zréoznicowany
pod wzgledem potrzeb zwigzanych zaréwno ze specyfika zaburzen, jak i wieku.

System terapii opiera sie na ruchu, eksploracji otoczenia, a nastepnie dazenia
do jego przeksztalcania, jako kreatywnego sposobu oddzialywania w procesie
nawiazywania interakcji ze Srodowiskiem.

Dzieki wielopoziomowemu podejSciu w ksztaltowaniu §wiadomosSci zwigzane]
z wlasnym cialem, mozliwe jest wykorzystanie tej metody na lekcjach wycho-
wania fizycznego. Wspomaganie rozwoju 1 funkcjonowania dziecka w wieku
przedszkolnym 1 mlodoszkolnym moze by¢ poszerzone o elementy terapii dzieci
przejawiajacych mikrouszkodzenia.

Historia Metody Ruchu Rozwijajagcego

Opracowana przez W. Sherborne metoda jest niewatpliwie efektem zdoby-
tych przez nia doSwiadczen podczas wspdlpracy z R. Labanem. Wykorzystujac
do$wiadczenie pedagogiczne w pracy z osobami prawidiowo funkcjonujacymi oraz
niepelnosprawnymi, przejawiajacymi rozne dysfunkcje rozwojowe (tak parcjalne,
jak 1 sprzezone), dostosowata metode ¢wiczen ekspresyjnych do ich mozliwoSci.
Dzieki prostocie 1 bazowaniu na kontakcie fizycznym mozliwe stalo sie zastoso-
wanie tej metody w roznorodnych warunkach (np. w wodzie) i roznorakiej formie
(powstaly jej modyfikacje, np. z wykorzystaniem muzyki, $wiatta). Uniwersalizm
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oraz powszechno$¢ stosowania wysoko plasuja te metode na tle innych, wspoma-
ga ona bowiem rozwoj dziecka, opierajac sie na najbardziej naturalnej dla niego
formie aktywnoSci, ktorg jest zabawa.

Weronika Sherborne (1922-1990) byla z wyksztalcenia nauczycielka wycho-
wania fizycznego, instruktorka tanca i fizjoterapeutka. Spotkanie z R. Labanem
odcisnelo trwaty §lad na jej dalszym rozwoju 1 dzialalno$ci pedagogicznej. Odrzucita
propozycje R. Labana, aby pracowac jako jego asystentka. Prowadzita kursy w Exter
w Withymead Rehabilitation Center, wykorzystujac wiasne doSwiadczenie z pracy
z dzieCmi niepelnosprawnymi oraz wiedze zdobyta w trakcie szkolen, miedzy inny-
mi u Labana. Po zapoznaniu sie z problematyka rehabilitacji dzieci upo$ledzonych
umystowo, W. Sherborne ukierunkowala swoje zainteresowania na intensyfikacje
rozwoju tych dzieci, bazujac na ruchu. Dzieki empatii 1 dobremu kontaktowi z oso-
bami niepelnosprawnymi udalo sie jej zastosowaé swoje doSwiadczenia w pracy
terapeutycznej z dzie¢mi upo$ledzonymi o roznym stopniu dysfunkcji oraz zaangazo-
waé opiekundw tych dzieci do czynnego uczestniczenia w zajeciach. Dzieki dziatal-
noSci W. Sherborne Bristol stat sie nieformalnym centrum szkolenia metoda Ruchu
Rozwijajacego, ktore zostalo przeksztalcone po Smierci tworczyni w Sherborne
Fundation U.K. The Sherborne Center — instytucje o zasiegu miedzynarodowym,
ktéra ma za zadanie organizowanie kursow specjalistycznych 1 propagowanie Metody
Ruchu Rozwijajacego.

Polskie doSwiadczenia

Dzieki wspotpracy Ministerstwa Edukacji Narodowej i British Council na tere-
nie naszego kraju zorganizowano szkolenia przy wspotudziale W. Sherborne i jej
najblizszych wspolpracownikow — G. Hill’a, A. Leonard (M. Bogdanowicz, B. Kisiel,
M. Przasnyska 1992). Zgodnie z zalozeniami tworczyni, wykorzystanie metody ma
stuzyé wspomaganiu rozwoju dzieci z zaburzeniami intelektualnymi, deficytami
parcjalnymi, rozwojowymi i emocjonalnymi, a tym samym szkolenia przewidziane
byly przede wszystkim dla nauczycieli pracujacych z dzieCmi niepelnosprawnymi
(w szkolach specjalnych), prowadzacych zajecia wychowania fizycznego, rehabili-
tantow oraz studentéw pedagogiki i psychologii. Po wyksztalceniu rodzimej kadry
— M. Bogdanowicz, B. Kisiel, M. Przasnyskiej 1 A. Wilkolazkiej — powstaly pierwsze
w jezyku polskim publikacje propagujace te metode w Srodowisku nauczycielskim,
miedzy innymi w czasopiSmie ,.Scholasticus”. W 1992 roku ukazala sie pierwsza
publikacja zwarta poSwiecona pracy ta metodg pod redakcja wspomnianych wyzej
autorek. Przy wspolpracy z Polska Fundacja Zaburzen Mowy w Lublinie (obecnie
Fundacja ORATOR) nakrecono pierwszy film instruktazowy, skladajacy sie z 3 cze-
Sci — wykorzystywany w trakcie organizowanych szkolen dla terapeutéw chcacych
pracowac ta metoda. W British Council w Warszawie zostaly udostepnione filmy
z nagraniami zaje¢ prowadzonymi przez W. Sherborne (obecnie przekazano je do
jednego z instytutow naukowych).
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M. Przasnyska, dyrektor przedszkola dla dzieci upo§ledzonych umystowo, jako
jedna z pierwszych wprowadzila Metode Ruchu Rozwijajacego w podleglej sobie
placowce, skad ruch sherbornowski dotart do innych przedszkoli warszawskich
(E. Zgondek 1998).

Polscy terapeuci zaprezentowali swoje osiagniecia podczas miedzynarodowe;j
konferencji, ktora odbyla sie w Belgii w 1992 roku (M. Bogdanowicz 1993). Zostaly
tam przedstawione osiagniecia M. Bogdanowicz w zakresie oceny efektywnoS$ci
pracy omawiang metoda oraz Skalg Obserwacji Zachowan (M. Bogdanowicz
1 E. Lubianiec — M. Bogdanowicz 1993, s. 147 - 155). B. Kisiel 1 A. Wilkotazka
zaprezentowaly cykl autorskich warsztatow przygotowujacych do prowadzenia
terapii Metoda Ruchu Rozwijajacego, w tym rowniez jej wykorzystania w trakcie
prowadzonych treningéw interpersonalnych. Kolejnym krokiem byto przettuma-
czenie na jezyk polski ksigzki W. Sherborne pt. Ruch rozwijajqcy dla dzieci (1997).
Prowadzone sg cyklicznie kursy na poziom I, II metody w Warszawie (Centrum
Metodyczne Pomocy Psychologiczno — Pedagogicznej MEN) 1 w Gdansku (Polskie
Towarzystwo Dysleksji oraz Centrum Doskonalenia Nauczycieli). Od 2006 roku
organizowany jest przez prof. M. Bogdanowicz III stopien w Gdansku (2006
12007 roku) we wspolpracy z oSrodkami zagranicznymi.

Zalozenia metody

Zalozenia Metody Ruchu Rozwijajacego opieraja sie na naturalnych potrze-
bach dziecka. Odpowiadajg etapom ksztaltowania sie umiejetno$ci zwigzanych
z ruchem, umozliwiajacych lepsze poznawanie otoczenia poprzez zdobywanie
indywidualnych doSwiadczen opartych na ksztalceniu nowych umiejetnoSci
w zakresie rozwoju fizycznego, jak i psychicznego, czesto opisywanych ]ako
baraszkowanie. Glownym zalozeniem terapii jest zdobycie przez dziecko Swia-
domo$ci wlasnego ciala rozwijane] réwnolegle z usprawnianiem ruchowym.
Przez doptyw wiadomo$ci o wlasnym ciele, jego uzyciu w sposob adekwatny do
mozliwos$ci percepcji 1 potrzeb dziecka, nastepuje ksztaltowanie umiejetnoSci
spolecznych, eksploratywnego dzialania, doprowadzajacego do poczucia Swiado-
mosci przestrzeni 1 dzialania w niej. Pozwala to na przeksztalcenie uczestnictwa
dziecka w terapii z pasywnego, ograniczonego do poznania najblizej rzeczywisto-
$ci, do ksztaltowania Swiadomos$ci przestrzeni otaczajacego Swiata, a przez to do
mozliwo$ci uczestnictwa w przeksztalcaniu go 1 modyfikowaniu w zaleznoS$ci od
wlasnych potrzeb. Koficowym zamierzeniem prowadzonych dziatan jest umozli-
wienie dziecku nawigzania kontaktow spotecznych. W konsekwencji dziatania te
prowadza do angazowania Srodowiska materialnego i pozamaterialnego w celu
nabywania umiejetno$ci dzielenia przestrzeni z innymi ludZmi oraz nawigzywania
z nimi bliskiego kontaktu. Jest to przygotowanie dziecka do pelnego uczestnictwa
w kontaktach interpersonalnych — uczestnictwa w zyciu, jakie odbywa sie poprzez
wymiane, dialog, wspoluczestnictwo w zyciu spolecznym. Proces ten dokonuje
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sie poprzez uSwiadomienie sobie istnienia wlasnej osoby w przestrzeni oraz
umozliwienie kontaktow interpersonalnych bez poczucia zagrozenia, niepewno-
Sci. Celem jest kreowanie wlasnej tozsamos$ci w otaczajacej rzeczywistoSci, bez
zachowan awersyjnych, powodujacych wycofywanie sie. Dzialania w przestrzeni
innych ludzi pozwalajg ksztaltowa¢ umiejetno$¢ samopoznania otaczajace]j rzeczy-
wisto$ci oraz nawiazanie i podtrzymywanie kontaktu z innymi osobami. Zdobyte
w ten sposob umiejetno$ci moga by¢ wykorzystane w komunikacji pozawerbalne;j,
obejmujacej swoim zakresem przekaz dokonywany cialem, w tym mimika, gesty-
kulacja, zachowaniem. Waznym jest r6wniez rozpoznawanie zachowan komunika-
¢ji oraz adekwatnego reagowania na napotykane formy zachowan. Metoda Ruchu
Rozwuajqcego ]est Wle;c metoda, dzieki ktorej mozemy dokonac analizy przestrze-
ni 1 stosunkow 316; W niej ksztaltu]qcych miedzy Swiatem materialnym a ludzmi,
ukazuje miejsce ,,ja" dziecka 1 mozliwosci tych oddziatywan. Uwienczeniem tera-
pii jest uksztaltowanie dziatalno$ci tworczej ukazujacej mozliwo$ci kreatywnego
zastosowania zdobytych umiejetnos$ci i wiadomo$ci w dziataniach podejmowanych
w roznych sytuacjach zycia codziennego.

W prowadzonej terapii biorg udzial dzieci i ich opiekunowie, ktorzy dzieki
wspoluczestnictwu poznaja, jak to czesto sami okre$laja ,,inne dziecko". Dzieki
czynnemu udzialowi w ¢wiczeniach rodzice moga obserwowaé swoje dziecko
w sytuacjach trudnych, jak réwniez w zabawie, w dzialaniu. Dzieki zmianie
relacji stosunkéw personalnych moga pelniej odczytaé przekazywane komuni-
katy, poznaja sposoby ich przekazu, maja mozliwo$¢ reagowania na nie poprzez
uprzedzanie, eliminacje lub wygaszanie zachowan trudnych, nieakceptowanych
spolecznie. Aby jednak takie cele mogly by¢ osiagniete, wskazane jest okreSlenie
podstawowe] plaszczyzny dziatan terapeutycznych z opiekunami, ktoéra pozwoli
w sposob bezkonfliktowy przeprowadzic¢ terapie. Do nich zaliczy¢ mozna prawi-
diowe podejmowanie dzialan, jakie sg oparte na zasadach.

Zgodnie z zalozeniami metodyki pedagogiki specjalnej, do podstawowych zasad
(Z. Sekowska 1998), jakie zostaja wykorzystane w dzialaniach korekcyjnych,
mozna zaliczyC: zasade indywidualizacji ¢wiczenia powinny byé dostosowane
zarowno do mozliwoSci 1 rodzaju, jak rowniez stopnia zaburzenia wystepujacego
u dziecka; ZasadQ celowo$ci — ustrukturyzowame dzialan zgodnie z zalozonym
celem giownym i wynikajacymi z niego celami szczegbdlowymi; zasade wszech-
stronno$ci — kompensowanie brakow w holistycznym ujeciu dzialan terapeu-
tycznych; zasade zyczliwoSci — zawierajaca element empatii pozwalajacy na
ukazywanie zyczliwego stosunku wzgledem ucznia i dzialan, jakie podejmuje sie
w pracy korekcyjnej; zasade optymizmu pedagogicznego — przekonanie o stusz-
no$ci podejmowanych dzialan terapeutycznych, ich celowo$ci oraz obiektywizmu
w ocenie efektywnos$ci podejmowanych dziatan.

Na bazie wlasnych doSwiadczen praktycznych M. Bogdanowicz, B. Kisiel,
M. Przasnyska (1992) formutuja wskazania do pracy Metoda Ruchu Rozwijajacego, ukie-
runkowane na: a) dziecko, b) nauczyciela, c) organlzaqe dziatan, d) ksztalcenie cech.

Metoda Ruchu Rozwijajacego d21¢k1 swojej uniwersalnosci, jak rowniez moz-
liwoSci niekonwencjonalnych form jej zastosowania moze byc wykorzystywana
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jako: a) element pracy dydaktycznej na lekcjach wychowania fizycznego lub
W procesie terapii; b) terapia indywidualna lub z grupa; c) terapia zaburzen jedno-
rodnych lub réznych pod wzgledem etiologii i przebiegu.

Zastosowanie Metody Ruchu Rozwijajgcego

Metoda Ruchu Rozwijajacego, dzieki swojemu indywidualnemu podejSciu,
pozwala na przejScie przez kolejne etapy rozwojowe. W sposob szczegdlny
zostala ona wykorzystana przez W. Sherborne w pracy z dzieckiem upoS$ledzo-
nym umysiowo, a nastepnie dostosowana do innych zaburzen. W monografii
M. Bogdanowicz i in. (1992) przedstawiono jej zastosowanie w przypadku dzieci
uposledzonych umystowo, autystycznych z mbzgowym porazenlem dzieciecym,
z zaburzeniami emocjonalnymi i w zachowaniu, gtuchych i niewidomych oraz
z oSrodkow opiekunczych (pozarodzinnych Srodowisk wychowawczych, jak domy
dziecka itp.). Metoda ta z dobrymi efektami ma swoje zastosowanie w terapii
psychologicznej, pedagogicznej oraz logoterapii takich zaburzen, jak: jakanie
dzieciece (M. Bogdanowicz 1990) czy mutyzm selektywny (W. Sherborne 1997).
Wykorzystuje sie jag rowniez w ksztalceniu przedszkolnym i1 wczesnoszkolnym,
majacym za zadanie ksztalttowanie prawidlowych relacji spotecznych 1 stymulowa-
nie rozwoju. Dzieki prowadzonym kursom ksztalcacym terapeutdéw metoda ta jest
wykorzystywana w oSrodkach stuzby zdrowia i o§wiatowych, a przede wszystkim
w tworzonych o$rodkach wczesnej interwencji 1 wspomagania rozwoju. Jej ele-
menty zaczeto wykorzystywaé w pracy z miodzieza i dorostymi, w przypadku np.
autyzmu.

M. Bogdanowicz (1993) w swojej relacji ze spotkania ,,szerbornowcow”, jakie
zorganizowano w 1992 roku w Dworp, przedstawila szereg mozliwoSci zastoso-
wania Metody Ruchu Rozwua]acego W pracy z dzie¢mi prawidlowo SIQ rozwijaja-
cymi, jak rowniez tymi przejawiajacymi roznego typu deficyty rozwojowe.

NajczeSciej natrafiamy na informacje dotyczace adaptacji metody w pracy
w grupach przedszkolnych, gdzie terapia ta daje dzieciom rado$¢, bezpieczen-
stwo, relaksacje i roztadowanie napiecia (E. Breda 1998; B. Kaja 1995). Zajecia te
maja szczegoblne znaczenie w pracy z dzie¢mi zahamowanymi lub nadpobudliwymi
psychoruchowo. Do walor6w metody zalicza sie rowniez zaangazowanie rodzicow,
ktorzy biora czynny udzial w prowadzonych ¢wiczeniach, a nie s3 jedynie biernymi
obserwatorami. Podkre§lana jest naturalno$¢, prostota éwiczen (B. Sobolewska,
1994) 1 mozliwo$¢ ,nadrabiania dziecinstwa” (G. Orzechowska-Mikulska 1998).
Wiekszo$§¢ z przedstawianych opracowan ma szczego6lng warto$¢ metodyczna,
poniewaz zawieraja opis, czesto w formie konspektu, prowadzonych zaje¢ oraz
wiele pomysiow dotyczacych ich modelowania (E. Czarnecka, G. Orzechowska-
Mikulska 1989; M. Krupa 1998; B. Sobolewska 1994) oraz ksztaltowania inicjatyw
podejmowanych dziatan (J. Przybydzewska 2006). Bardzo ciekawe podsumowanie
efektow czteroletnich zajec przedstawila J. Kroczak (1998), ktora zwrocita uwage
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na poprawienie obustronnych relacji rodzic—-dziecko. Wérod dzieci zaobserwowa-
no natomiast odblokowanie sie emocjonalne, jak rowniez wzrost wiary we wlasne
mozliwo$ci. Uwage zwraca rowniez publikacja M. Aleksiak 1 J. Catus (1995), ktore
podjely sie analizy wplywu metod Ruchu Rozwijajacego 1 Dobrego Startu na roz-
wijanie umiejetnoSci czytania i pisania w pracy z dzie¢mi 6 -letnimi.

M. Sliz (1994) przedstawita przykladowy scenariusz zaje¢ prowadzonych
z dzieckiem upo$ledzonym umystowo. Wykorzystala w tym celu wskazania
W. Sherborne (1983), jakie zostaly przettumaczone na jezyk polski. Szczegotowego
opracowania metodycznego doczekala sie metoda w przypadku terapii prowa-
dzonej z dzieémi z mézgowym porazeniem dzieciecym (J. Derulska, H. Pielak
1998). Wymagata ona w tym przypadku dostosowana do mozliwosci fizycznych
dziecka, np. z ograniczeniami ruchowymi i zwiekszonym napieciem mieSnio-
wym. Przyniosta efekty w ksztaltowaniu schematu ciala, jego odczuwaniu oraz
adekwatnego reagowania na stres. Do walorow metody E. Ku$ (1994) zaliczyla:
akceptacje przez dzieci terapii, dostosowanie jej do mozliwo$ci 1 potrzeb dzieci,
pomoc rodzicom w roztadowaniu trudno$ci wychowawczych, a tym samym elimi-
nowanie stresu i rozwijanie poczucia bezpieczenstwa.

M. Krawiec i U. Chudoba (1994) opisaly wykorzystanie metody W. Sherborne
w pracy z dzieémi z wadg stuchu. Autorki dokonaly pomiaru efektywnoS$ci prowa-
dzonych przez siebie zajec. Zaré6wno ich opis, jak 1 wnioskKi z terapii prowadzonej
ta metoda udowodnily, iz mozna jg stosowa¢ w przypadku osob niedoslyszacych
z zaznaczeniem, ze przy niedoborze stuchu istotnym jest ksztalcenie kompetencji
jezykowych i komunikacyjnych. Na szczegolng uwage zasluguje fakt wspotpracy
rodzicow i dzieci, ktore otworzyly sie na kontakt z szerszym Srodowiskiem, a tym
samym rozwijala sie komunikacja pozawerbalna oraz ksztalcenie ukladu odde-
chowego na bazie ¢wiczen fizycznych. Dzieci chetnie uczestniczyly w Za]¢01ach
zyskaty poczu01e bezpieczenstwa, a dzieki calkow1te] dobrowolno$ci nawiazywa-
ty kontakty 1 uczestniczyly w inspirowanych grach i zabawach. Metode Ruchu
Rozwijajacego stosowano rowniez w pracy z dzie¢mi przejawiajacymi zaburzenia
emocjonalne, przede wszystkim z domoéw malego dziecka (E. Lubianiec 1992)
1 domoéw dziecka (H. Parzybok 1992). W obu przypadkach zaobserwowano
wyciszenie dziecka, poczucie wlasnej wartoSci, odprezenie, relaksacje, a przede
wszystkim nawigzanie pozytywnych relacji z otoczeniem.

Na zakonczenie nalezy wspomnie¢ o do§wiadczeniach rodzicow, ktorzy stali sie
terapeutami wiasnych dzieci. Matki czesto podkreSlaly, iz uczestnictwo w ¢wicze-
niach nauczylo je lepszego rozumienia dziecka oraz znajdowania czasu na zabawe
z nim (G. Orzechowska-Mikulska 1998), jak rowniez wyzbycia sie negatywnego
stosunku do fizycznego nawigzywania kontaktu. A. Jatowczyc (1998) zwraca
uwage na wykorzystanie ruchu i kontaktu fizycznego do ponownego odkrycia
relacji rodzic—dziecko 1 uczenia sie przez te osoby technik relaksowania.
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TERAPIA KNILLOW - RYS HISTORYCZNY

ukasz urodzit sie jako nasz czwarty syn. ChcieliSmy mie€ z mezem dziewczyn-

ke, ale kiedy zobaczyliSmy naszego kolejnego chiopca byliémy zadowoleni. Byt
§liczny. Zawsze mial ciemne wlosy, $niadg cere i te wielkie piekne oczy.
Na poczatku rost tak, jak nasi pozostali synowie. Moze troche wiecej plakal. Mgj
niepokdj zaczal wzrastac, kiedy Lukasz mial dwa lata i nic nie moéwil. W wieku
trzech lat posztam z nim do neurologa dzieciecego, chociaz bilans trzylatkow zali-
czyl bez uwag lekarza pediatry. Na moje pytanie dlaczego Lukasz nie mowi pedia-
tra odpowiedzial, ze chtopcy zaczynaja mowicC pozniej. Podczas wizyty u neurologa
moéwitam, ze on sie tak dziwnie bawi. Nie szuka kontaktu z innymi dzieCmi i ciggle,
do znudzenia przesuwa samochodzik, np. po desce od piaskownicy. Nie reaguje na
sygnaly od dzieci, ktore bardzo chca sie z nim bawic.
I ustyszatam wtedy, ze Lukasz ma autyzm wczesnodzieciecy. Nie rozumiatam, co
to znaczy, jaka to choroba. Lekarz powiedzial, Ze tego nie mozna wyleczy¢. Jako
przyczyne podal oziebto$¢ matki. Ta ,,0zieblo§¢” meczy mnie do dzisiaj. Jest jak
ciern, ktory zadaje mi bol. I cho¢ wiem, ze nie bylam i nie jestem oziebla matka,
to stwierdzenie jest we mnie.
Ale niech pani powie jak normalny czlowiek moze wytrzymac takie zachowania,
jakie prezentuje Lukasz? Jak mozna sie pogodzi¢ z brakiem kontaktu z wlasnym
dzieckiem? Jak mozna to zaakceptowac?

Wypowiedz matki dwunastoletniego autystycznego chlopca
z uposledzeniem umystowym stopnia znacznego
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Wstep

W 1995 roku ukazalo sie w Polsce pierwsze wydanie (w tlumaczeniu
Marii Piszczek) dwoch norweskich programoéw: Marianny' i Christophera®
Knilléw Programy Aktywnosci — Swiadomo$¢ Ciata, Kontakt 1 Komunikacja oraz
Christophera Knilla Dotyk 1 Komunikacja. Wydawca — Centrum Metodyczne
Pomocy Psychologiczno-Pedagogicznej Ministerstwa Edukacji Narodowej — dola-
czyt do obu ksigzek kasety ze specjalnie skomponowana muzyka, ktére stanowia
integralng cze$¢ wydania. Programy sg rezultatem wieloletniej pracy autorow
z dzie¢mi, mlodzieza i osobami dorostymi dotknietymi niepeinosprawnoSciami
natury intelektualnej 1 ruchowej uniemozliwiajacymi prawidiowe funkcjonowanie
spoleczne.

Ksigzki zostaly wydane po raz pierwszy w 1982 roku (Activity Programmes
for Body Awareness, Contact and Communication) i w 1992 roku (Touch and
Communication), przetlumaczone na siedem jezykow i wykorzystywane przez
specjalistow zajmujacych sie edukacja specjalng oraz rodzicow dzieci niepelno-
sprawnych. Marianna i Christopher od 1973 roku intensywnie pracowali z dziec-
mi, miodziezg i osobami dorostymi z ciezkimi zaburzeniami w rozwoju ruchowym,
poznawczym i spolecznym (M. Knill, Ch. Knill 1995, s. 5).

Przeznaczenie programow

Programy autorstwa Knillow sa przeznaczone przede wszystkim dla osob, kto-
rych zaburzone zachowanie uniemozliwia lub wyklucza funkcjonowanie wediug
spolecznie akceptowanych zasad. Adresatem sa réwniez ich rodzice, opieku-
nowie, nauczyciele, terapeuci. Programy moga by¢ rowniez wykorzystywane
w pracy z malymi dzieémi, ktoérych chcemy nauczy¢ kontaktu z drugim czlowie-
kiem 1 pokazac rézne sposoby przekazywania komunikatow.

Terapia Knillow jest metoda rewalidacji tych, ktorzy zdawaloby sie nie wiedza,
ze zyja lub funkcjonuja w Swiecie niedostepnym dla ludzi pelnosprawnych. Dla
dzieci 1 miodziezy oraz os6b dorostych, ktére prezentuja zachowania autode-
struktywne, krzycza, szarpia, bija, §linig 1 kolysza sie. Miodych ludzi wtloczonych
w niedorozw6] umyslowy, ktorzy nieSwiadomie pragng by poSwieci¢ im swoja
uwage, nawigza¢ z nimi kontakt wzrokowy, zaspokoi¢ pragnienie dotyku. Swoje

! Marianna Knill (1947-1986) ukonczyla akademie Muzyczng w Oslo, studiowata row-
niez w Londynie i zdobyta licencjat Guildhall School of Music and Drama. Wspotpracowata
z Norweskim Instytutem Edukacji Specjalne;.

2 Christopher Knill (1948) urodzil sie w Anglii. Jest absolwentem Uniwersytetu
w Leeds 1 pracownikiem Norweskiego Instytutu Edukacji Specjalnej. Pelni funkcje kon-
sultanta 1 superwizora programow pracy z osobami niepelnosprawnymi, wprowadzanych
w Skandynawii i w Anglii.
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potrzeby manifestuja stereotypia ruchowa, wzrokiem, ktéry — wydaje sie — nie-
obecny, nadpobudliwo$cia ruchowa. J. Kruk-Lasocka podkresla, ze

duza zaleta metody Knillow jest to, iz umozliwia ona prace z dzieémi o bardzo
glebokim poziomie zaburzen w sferze umyslowej, emocjonalnej, spolecznej
1 ruchowej. Umozliwia to ksztaltowanie schematu wlasnego ciala, postrzegania
swego ciala jako pewnej caloSci, wyodrebnienie siebie z otoczenia, budowanie
relacji ja — otoczenie, ksztaltowanie poczucia sprawstwa oraz ksztaltowanie praks;j
(J. Kruk-Lasocka 1999, s. 80-81).

Terapia ta jest rowniez przeznaczona dla ludzi niepelnosprawnych, ktérych
intelekt funkcjonuje bez zarzutu, np. oséb niewidomych, gtuchych, z dysfunkcja-
mi narzadow ruchu. W swojej ksigzce Dotyk i komunikacja Ch. Knill wprowadza
pojecie ,mismatch”, ktére tlumaczy, jako ,nieuwzglednianie ‘fali’ innych, co
wywoluje poczucie niepewnoSci 1 w efekcie zarowno dorosty, jak i1 dziecko moga
czuc sie daleko od siebie” (Ch. Knill 1995, s. 13). Jako spektakularny przykiad Ch.
Knill opisuje niewidome dziecko, ktore

ma tendencje do reagowania na Srodowisko, uzywajac ruchéw calego ciala,
a szczego6lnie ruchow rak. Jesli te unikalne sygnaly niewidomego niemowlecia
nie sa przez nikogo dostrzegane lub nikt nie reaguje na nie w sposob, w jaki ono
przewidywalo, tatwo powstaje ‘mismatch’ i zaburzona jest pozytywna komunikacja
(Ch. Knill 1995, s. 13).

Autorzy wyszli z zalozenia, ze wadliwe spostrzeganie rzeczywistosSci,
nieprawidlowe odbieranie wrazen plynacych z otoczenia jest konsekwencja
nieSwiadomo§ci wiasnego ciala. Powoduje ona, ze czlowiek nie jest w stanie
nabywac¢ wiedzy o sobie, zdobywa¢ nowych umiejetnoSci, znalez¢ miejsca dla
siebie w otaczajacym go Swiecie. Naturalnym skutkiem takich zaburzen jest
brak kontroli nad wlasnymi ruchami, reakcjami oraz problem w komunikacji.
To wszystko sprawia, ze jednostka traci poczucie bezpieczenstwa i przynalez-
no$ci, zaczyna cierpieé na zaburzenia emocjonalne. Kolejnym, nieuniknionym
nastepstwem jest anormalny, a czasami hamowany rozwéj Wedtug autorow
sposobem na przerwanie tego blednego kotla jest rozwijanie §wiadomosSci ciata
oraz uzycie dotyku, ktéry sprzyja naw1qzan1u relacji interpersonalnych, odpo-
wiada za jako$¢ zwiazkow miedzyludzkich 1 umozliwia komunikacje. Dlatego
tworcy terapii potozyli gléwny nacisk na najbardziej wrazliwy kanatl sensorycz-
ny, jakim jest skora. Zdaniem Ch. Knilla

podstawowymi dla nas sa informacja i stymulacja, ktora otrzymujemy dzieki kon-
taktowi fizycznemu, dlatego dotyk jest dla naszego rozwoju szczegdlne wazny.
Do$wiadczenie dotyku jest pierwszym wrazeniem, jakiego doznajemy, 1 ostatnim,
ktore tracimy (Ch. Knill 1995, s. 10).
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Realizacja tej metody wymaga od nauczycieli, terapeutéw, opiekunéw bliskiego
kontaktu fizycznego z uczniem, paqentem podopiecznym. I cho¢ programy powstaly
w latach, gdy powszechnle nie omawiano zjawisk ,,zlego dotyku”, pedofilii 1 molesto-
wania seksualnego, to juz wowczas autorzy zwracali uwage na etyczna strone stoso-
wania programow. Podkreslali, ze blisko$¢ z podopiecznym ma budzi¢ w nim poczucie
bezpieczenstwa, a ewentualne zachowania seksualne z niej wynikajace maja spotkac
sie z zdecydowang postawg opiekuna. Weditug Ch. Knilla

musimy by¢ Swiadomi, ze jeSli ludzie z duzymi trudno$ciami w komunikacji oka-
zuja oznaki seksualnych zachowan, to sa one rzadko $§wiadomie kierowane do
personelu lub do innych dorostych. Powinny by¢ raczej rozwazane w konteksScie
caloSci zycia emocjonalnego naszego partnera (Ch. Knill 1995, s. 32).

Podjecie przez pedagoga specjalnego decyzji o wprowadzeniu do procesu
rewalidacji metody Knillow powinno by¢ skonsultowane z rodzicami lub opieku-
nami dziecka, z ktorym pedagog zamierza pracowaé. Dobrym rozwiazaniem jest
opcja, gdy terapeuta pracujacym z dzieckiem jest jego rodzic lub sama obecno§é
matki/ojca podczas sesji.

Autorzy zwracaja rOwniez uwage, ze najlepsze rezultaty metoda przynosi
wowczas, gdy jest czeScia profesjonalnie przygotowanej codziennej pracy z dziec-
kiem niepelnosprawnym prowadzone] przez terapeute otwartego, wrazliwego,
przygotowanego do wejScia w emocjonalny kontakt z podopiecznym. Moze ona
stanowi¢ metode dopelniajaca lub wspoélistniejaca z innymi rodzajami terapii, co
opisuje L. M. Bozek realizujagca w pracy z dzie¢mi autystycznymi , Knillow” wraz
z elementami stymulacji wielozmyslowej. Autorka przyjeta zatozenie, ze

w zaleznoSci od aktualnego poziomu koncentracji uwagi i aktywnosci (pobudzenia)
grupy, zajecia rozpoczynaja sie stymulacja polisensoryczng (aktywizacja dzieci)
lub realizacja okre§lonego Programu AktywnoSci Knillow (skoncentrowanie na
zadaniu, wyciszenie) (L. M. Bozek 2005, s. 107).

Zaréwno Programy Aktywnosci — Swiadomo§¢ Ciata, Kontakt i Komunikacja,
jak 1 program Dotyk 1 Komunikacja nie moga tworzy¢ jedynej taktyki edukacyjne;j
czy terapeutycznej.

Programy Aktywnosci - Swiadomoé¢ Ciala,
Kontakt 1 Komunikacja

Opis programow )

Pierwsza czeS¢ metody Knillow to Programy Aktywnos$ci — Swiadomo$c¢ Ciata,
Kontakt 1 Komunikacja, co nie oznacza, ze nalezy ja stosowaé w pierwszej kolej-
noSci. Obie czeSci sg niezalezne od siebie, a Programy Aktywno$ci zostaly uzna-
ne za pierwsze, bo ich ksigzkowe opracowanie powstato 10 lat przed Dotykiem
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1 Komunikacja. Do kazdej z ksigzek zostaly dolaczone, jako integralny element,
kasety z nagraniem odpowiednio zharmonizowanej muzyki.

Ksigzka zawiera opis szeSciu programow. Cztery z nich opatrzone sa tylko
numerem (1, 2, 3, 4), a dwa pozostale zostaly przez autoréw nazwane (Program
Wprowadzajacy, Program Specjalny). Kazdy program zawiera zestaw aktywnosci,
ktore wystepuja w okreSlonej kolejnoSci, jedna po drugiej. W ksigzce, bogato
ilustrowanej zdjeciami 1 wyposazonej w konkretny komentarz autoréw, nie ma
dokiadnego opisu, jak realizowa¢ w praktyce poszczegblne czynno$ci. Autorzy
wybrali stuszng droge prezentacji swej metody. Nie mozna da¢ gotowej recepty na
jej realizacje. Terapeuta sam musi znaleZ¢ wlasny sposob, droge urzeczywistnie-
nia wytycznych okre§lonych przez Knillow. Kazde dziecko, wobec ktérego opie-
kun chce stosowac te metode jest indywidualno$ciag. Do kazdego nalezy inaczej
podej$¢ 1 niekonwencjonalnie realizowac zalozenia programu.

Program Wprowadzajacy (trwa ok. 8 minut) — ma charakter diagnozujacy.
Pozwala ustali¢ stopien koncentracji uwagi dziecka, jego umiejetno$ci nawiazy-
wania kontaktu. W sklad programu wchodza nastepujace aktywnoSci: kotysanie,
wymachiwanie rekoma, pocieranie dioni, klaskanie, glaskanie gtowy, glaskanie
brzucha, relaksacja. Przepracowanie tego programu umozliwia przejScie do
Programu 1 i1 2. Program Wprowadzajacy jest skierowany szczeg()lnie do pracy
z matymi dzieé¢mi, dzieémi autystycznymi, psychotycznymi i h1peraktywnym1

Program 1 (trwa ok. 15 minut) — wymusza giéwnie zaangazowania gérnych
czeSci ciala (ramion, dioni, policzkow itd.).

Program 2 (trwa ok. 15 minut) — wymusza gléwnie zaangazowania dolnych
czeSci ciala (ud, kolan, stop, itd.).

Program 3 (trwa ok. 20 minut) — przeznaczony jest dla osob o wiekszej Swia-
domoSci spolecznej, posiadajacych umiejetnosci koordynacji.

Program 4 (trwa ok. 20 minut) — przeznaczony jest dla osob o wiekszej
SwiadomoSci ciala, lepszej samokontroli, koncentracji, rozumienia pojeciowego
1 uspolecznienia.

Program Specjalny — SPH (trwa ok. 25 minut) — adresatem tego programu
sg dzieci najbardziej niesprawne fizycznie.

Kazdy program, oprocz czwartego, konczy krotka relaksacja, ktora jest odpo-
czynkiem, wyciszeniem, znakiem, ze sesja dobiega konca. ,,Okazuje sie, ze przy
akompaniamencie odpowiednio dobranej muzyki nawet dzieci hiperaktywne
relaksuja sie tatwiej. Dziecko odpowiada na co$ zewnetrznego, jeSli pomaga mu
to osiggnac kontrole nad swoim cialem” (M. Knill, Ch. Knill 1995, s. 32). Program
4 jest wyjatkiem 1 konczy sie dowolnym ruchem/tancem, stwarzajagcym duze
mozliwo$ci dla pracy wyobrazni, inwencji tworczej, kreatywno$ci, dowolnosci.
Finalowa melodia zacheca do tanczenia w parach, w grupie, w kole.

Numery kolejnych programéw nie determinujg hierarchii ich wprowadzania. Decyzja
nalezy do terapeuty 1 musi by¢ wynikiem kompetentne] analizy zachowania dziecka pod-
czas realizacji danego programu, a nawet konkretnej aktywnoSci. Ogolna zasada jest taka,
ze jesli dziecko dobrze opanuje jeden program, moze przejS¢ do nastepnego. Moze sie
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jednak zdarzy¢, ze nigdy nie bedzie uczestniczy¢ we wszystkich programach.

Czas trwania programéw jest tylko ramowym zalozeniem. Ich realizacja
zawsze musi by¢ uwarunkowana indywidualnymi mozliwo$ciami podopiecznego
oraz ograniczeniami, jakie wynikaja z jego niepeinosprawnos$ci. Programy 3 1 4
sg bardziej skomplikowane i ich stosowanie moze znacznie wykroczy¢ poza ramy
czasowe znajdujace sie w opisie.

M. 1 Ch. Knill w wyniku wieloletnich do§wiadczen 1 obserwacji stwierdzili, ze
muzyka ma cechy stymulujace i znacznie podwyzsza uwage. ,,Podstawowa cecha
muzyki jest to, ze jej wiaSciwoSci majg wplyw na wszystkich ludzi niezaleznie od
ich wieku 1 poziomu rozwoju oraz od umiejetnos$ci komunikacji” (M. Knill, Ch. Knill
1995, s. 19). Do Programow AktywnoSci zostaly opracowane nagrania sktadajace sie
z zestawu sygnaturek sygnalizujacych wykonanie konkretnej aktywno$ci. Pracujacy
W parze uczen 1 nauczyciel, pacjent i terapeuta, dziecko i rodzic, podopieczny i opie-
kun znaja, dzieki muzycznym sygnatom, zaprogramowane sekwencje ruchowe.
Ton sygnaturki na poczatku i na koncu kazdego programu sprawia, ze nasz partner
powoli rozpoznaje sytuacje, taczy ja z ustalonym ruchem i, co najwazniejsze, czuje sie
bezpiecznie. Komercyjna muzyka nie sprawdza sie w tym przypadku. Jest zbiorem
przypadkowych dzwiekow, ktorych podopieczny nie jest w stanie przyporzadkowac
danej czynno$ci przewidzianej w programie. Autorzy zwracaja rowniez uwage na fakt,
ze ,uzywane w programie tematy muzyczne powinny odzwierciedla rytm i mowe
dostosowang do czynno$ci, ktorej towarzysza” (M. Knill, Ch. Knill 1995, s. 7).

Ksigzka koficzy sie zaproponowanym przez autorow sposobem zapisu realiza-
¢ji programow, swoistym monitoringiem stosowanej metody. Praca z czlowiekiem
niepelnosprawnym jest trudna, budzi szereg obiekcji, rodzi opory. Czesto postep
przychodzi z op6Znieniem rodzacym watpliwosci, co do wybranej metody pracy.
Czasami trudno go zauwazy¢, a jeszcze trudniej zapisaé. Rozwoj osob niepelno-
sprawnych jest dysharmonijny, bedac przyczyna wyzej wymienionych problemow.
Nie zwalnia to jednak nauczyciela od protokolowania efektow pracy.

Autorzy przygotowali wzory protokoldow stuzace opisowi obserwacji, pomia-
ru 1 ewaluacji. Raporty zostaly opracowane dla Programéw 1, 2, 31 Programu
Wprowadzajacego. Niestety nie ma tego typu wzoréow dla Programu 4 i w tym
przypadku terapeuta musi liczy¢ na wlasna inwencje. Formularze zawieraja naste-
pujace rubryki: aktywno$ci, komentarz, uczestniczenie, uwazno$¢, zachowania
zaklocajace. O ile aktywnoSci sg prowadzacemu znane z poszczeg6olnych progra-
moéw, komentarz jest sprawa indywidualng terapeuty, o tyle pozostale rodzaje
interakcji pomiedzy opiekunem a podopiecznym sg szczegoélowo opisane przez
Knillow. Kazda z oséb stosujaca te metode moze z nich skorzystac, a takze sama
moze skonstruowac wlasny arkusz obserwacji i pomiaru, korzystajac z indywidu-
alnych do§wiadczen i wlasnej pomysiowoSci.

M. Sekulowicz zwraca uwage na jeszcze jedna z waznych cech Programow
AktywnoSci dotyczacg ich przeznaczenia.

Metoda moze by¢ wykorzystywana podczas indywidualnych zajeé terapeutycz-
nych, ale sprawdza sie takze w przypadku pracy w grupie. Wowczas duze zna-
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czenie ma nawigzanie kontaktow spolecznych wérdd dzieci 1 pracujacych z nimi
rodzicow lub terapeutow. Istnieje mozliwo§¢ uczenia sie naSladowania reakcji
1 zachowan innych, co w przypadku dzieci z glebszymi niepelnosprawno$ciami ma
bardzo istotne znaczenie dla catego procesu rehabilitacji (M. Sekutowicz 2006, s.
212).

Warunki realizacji programow
Wprowadzanie programow musi sie rozpoczaé od dokonania wyboru programu dla
dziecka, ktorego wieloprofilowa diagnoza musi dysponowac terapeuta.

Nastepnie nalezy podjaé decyzje dotyczaca wyboru terapeuty, ktory nie tylko
musi posiada¢ odpowiednie predyspozycje psychiczne, ale rowniez dysponowac
wolnym czasem na przestrzeni kilku tygodni, a moze miesiecy.

Kolejnym krokiem jest ustalenie czestotliwoSci prowadzenia pracy wedlug
programow. Autorzy podkreslaja, ze dzieci o znacznych problemach w komunika-
¢ji wymagaja codziennych zajec.

Nastepna czynnoScia jest porozumienie dotyczace pory dnia i miejsca dla prze-
prowadzania ¢wiczen. Ogolne zalecenie dotyczy tej czeSci dnia, w ktorej dziecko
jest ozywione, nanardmeJ aktywne, chetne do podjecia wysitku. ,,DecyZJe doty-
czace Wyboru czasu 1 miejsca sa wazne zaroOwno dla terapeuty, jak 1 dla dziecka,
powinien by¢ osiagniety satysfakcjonujacy obie strony kompromis, wysilek ten
bedzie potem nagrodzony” (M. Kanill, Ch. Knill 1995, s. 11).

Do realizacji programow potrzebne sa maty dla dzieci, dobry sprzet nagiasnia-
jacy 1 pokoj/sala/klasa, gdzie podopieczny czuje sie bezpiecznie. Wysoka jako§¢
dzwieku ma szczegblne znaczenie, gdy pracujemy z dzieCmi gluchymi, niewi-
domymi lub gluchoniewidomymi. W pracy z osobami o tym rodzaju niepelno-
sprawno$ci musimy pamieta¢ o spojnosci sygnalow dzwiekowych, wzrokowych,
dotykowych. Zajecia w grupie wymagaja przygotowania mat w roznych kolorach,
co znacznie ulatwi dzieciom wybor ich wlasnej maty do ¢wiczen.

Dotyk i Komunikacja

Opis programu

W odréznieniu od Programéw AktywnoS$ci program Dotyk i Komunikacja nie
ma klasycznego opisu poszczegolnych czeSci. Jest przez Ch. Knilla uznany
za jedyng w swoim rodzaju ,sesje kontaktu”, ktora od prowadzacego wymaga
otwartoSci oraz silnej wiezi emocjonalnej z podopiecznym. W tym programie,
juz na wstepie, autor wprowadza pojecia ,,opiekun” 1 ,partner”, ktore — jego
zdaniem - najlepiej charakteryzuja powinno$ci i1 prawdziwoS¢ kazdej ze
stron.

Ksigzka sktada sie z trzech rozdzialow, w ktorych zawarta jest wiedza potrzeb-
na do przeprowadzania tego programu z zachowaniem wiasciwych proporcji mie-
dzy teoria a praktyka.

Rozdzial pierwszy Dotyku i Komunikacji zawiera informacje dotyczace:
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— interakgji 1 rozwoju czlowieka, ktory nie jest mozliwy bez wczesnego kon-
taktu fizycznego, bedacego jednoczesnie ,,emocjonalnym potwierdzeniem” wiezi
taczacej ludzi, np. matki i niemowlecia;

— potrzeb tych, ktorzy zostali dotknieci ,,skaza” komunikacji 1 roli, jaka w ich
zyciu odgrywa jako§¢ kontaktu z drugim czlowiekiem, a nie ich ilo§¢. Autor
wyjaSnia teorie ,rusztowania” zbudowanego z pewnego obrzadku tworzonego
przez opiekuna wokol partnera. Doskonalg ilustracja takiego rytualtu jest szereg
zabiegobw czynionych przez matke wokol niemowlecia, ktore jest ich Swiadome,
co umozliwia obu stronom magiczng forme kontaktu;

— kanaléw komunikacyjnych, ktorymi dysponujemy, a czesto nie jesteSmy Swia-
domi ich roli, takich jak: glos, jezyk ciala, ruch, mimika, gest. Szczegdlng role autor
przypisuje naszym dioniom, ktore w dotyku sa najwazniejsza droga komunikacji.

Rozdziat drugi ,,Planowanie i przygotowanie sesji kontaktu” zwraca uwage na:

— konieczno$§¢ zdiagnozowania potrzeb partnera;

- nieodzowno$¢ ustalenia osoby odpowiedzialnej za sesje kontaktu, ktéra musi
by¢ takze ,pierwsza osobg kontaktu” w innych waznych sytuacjach dla partnera;

—role rodzicow czesto zmeczonych stalg opieka nad swoim niepelnosprawnym
dzieckiem, co moze wykluczac ich z ,,obowiazku” bycia partnerem dla wiasnego
dziecka;

— dostosowanie sesji kontaktu do rozkiadu dnia codziennego partnera;

— obligatoryjne wyposazenie niezbedne do profesjonalnie przeprowadzonej sesji;

— zwiazki 1 roznice miedzy sygnalami partnera a reakcjami opiekuna;

— strukture sesji kontaktu;

— rejestrowanie wynikow obserwacji 1 ewaluacji poczynionych przez partnera,
ktéremu majg pomoc zamieszczone na koncu ksiazki zataczniki.

Rozdzial trzeci ,Sesja kontaktu w praktyce” jest, bogato ilustrowanym foto-
grafiami, opisem praktycznych rad niezbednych dla potencjalnych opiekunow.

Do ksiazki zostala dolaczona kaseta z specjalnie skomponowang muzyka, ,ktora
tworzy wspierajaca obudowe do przeprowadzenia sesji kontaktu” (Ch. Knill 1995, s.
19). Wedlug autora, muzyka odgrywa w zyciu czlowieka role, ktorej znaczenie nie
zawsze sobie uSwiadamiamy. Ch. Knill zwraca przede wszystkim uwage na emo-
cje 1 odczucia wywolywane w nas przez brzmienie oraz naszg zdolno$¢ do reakcji
pod wplywem okreSlonych sygnalow dzwiekowych. Opracowany akompaniament
muzyczny zostal podzielony na pie¢ czeSci 1 trwa okolo 23 minuty.

Czes¢ pierwsza — muzyka wprowadzajaca ma na celu stworzenie bezpiecz-
nego i refleksyjnego klimatu zachecajacego do wyciszenia sie, a jednocze$nie jest
ona sygnalem dla partnera o zblizajacej sie reszcie sesji.

Cze§¢ druga — charakteryzuje sie mocnym rytmem bedacym znakiem dla
kolejnych ruchéw. CzynnoSci wykonywane przez opiekuna musza by¢ delikatne
1 moga polega¢ na glaskaniu, np. nég lub ramion.

Cze$¢ trzecia — jest intensywna melodycznie 1 rytmicznie, stanowi zachete
do blizszego kontaktu 1 interakcji w oparciu o nowa cze$¢ ciala, np. plecy.

Cze§¢ czwarta — jest lekka 1 melodyjna, co pomaga delikatnym ruchom, np.
masowaniu twarzy.
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Czes¢ piata — muzyka zamykajaca stuzy relaksacji i odpoczynkowi.

Warunki realizacji programu

Wszystkie elementy tworzace warunki do realizacji programu maja na celu stwo-
rzenie bezpiecznej atmosfery i musza sie partnerowi dobrze kojarzyc. Istotnym jest
wybor pokoju 1 miejsca w nim, gdzie systematycznie bedzie odbywac sie sesja. Musza
one by¢ pozbawione przedmiotow, ktére dekoncentruja partnera, znajdowal sie
w odpowiedniej odleglo$ci od rozpraszajacych odgloséw, musza mie¢ wiasciwa tem-
perature i dysponowac intymnym o$wietleniem. Sesje moga odbywac sie takze pod-
czas cieplych kapieli, np. w basenie, pod prysznicem. Sesje sa zwiazane z kontaktem
fizycznym dwojga ludzi w postaci dotyku, delikatnego masazu. Utatwieniem be;dzie
zastosowanie ole]kow 1 zapachow ktore pobudzaja skore, ulatW1a]q ruchy, wyciszaja.

Przygotowu]qc sie do sesji nalezy pamletac 0 sprzecie nagiasnlajqcym dobrej
jakoSci 1 wlasciwym ustawieniu w miejscu, gdzie odbywa sie sesja.

Bledy w interpretacji metody

,Pomimo tego, iz metoda Knillow ma jasno okreSlone zalozenia, nie jest prosta
w realizacji praktycznej. Zdarza sie czesto, ze jest niewlaSciwie interpretowana
1 w zwiazku z tym nieprawidiowo stosowana” (M. Sekulowicz 2006, s. 210). Do
najczesciej wystepujacych bledow w jej interpretacji naleza:

— traktowanie metody, jako sposobu na usprawnianie duzej motoryki;

— wprowadzanie terapii w charakterze zaje¢ z wychowania fizycznego;

— stosowanie ,,Knillow” od czasu do czasu, jako elementu wplywajacego na
atrakcyjno$¢ zajec;

— realizacja programow ,,za wszelka cene”, bez uwzgledniania potrzeb pod-
opiecznych 1 ich zaangazowania sie;

— przyjecie tej metody jako jedynej w procesie rehabilitacji.

Wyzej przedstawione bledy w analizie metody Knillow moga spowodowac
skutki bardzo niekorzystne, a nawet grozne dla rozwoju osob z zaburzeniami
intelektualnymi, fizycznymi, ruchowymi i spotecznymi. Konsekwencja braku
profesjonalizmu u prowadzacych moze by¢ poglebienie deficytow rozwojowych
u podopiecznych, a nawet wystapienie nowych, destruktywnych zachowan.
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TERAPIA MUZYKA: GENEZA | ROZWOJ ZJAWISKA

Music washes away from the soul the dust of everyday life

Bertold Auerbach

Wprowadzenie

’I‘o, ze muzyka oddziatuje na czlowieka jest bezsporne. Jej zwigzek z naszym
zyciem siega czasoéw pradawnych. We wszystkich kulturach na przestrzeni wie-
kow byt on utrwalany i przekazywany z pokolenia na pokolenie w postaci obrzedow,
rytualow, folkloru, utworé6w muzyki liturgicznej i Swieckiej. Wykrystalizowujac sie
z 0golnej ,,przestrzeni muzycznej” (A. Welles 1963) 1 towarzyszac, zgodnie z tradycja
1 obyczajem, pewnym rytualom, formy muzyczne przenikaly konkretng treScia. To
znaczy doznawaly wpltywow kulturowych. Funkcjonowaly one jako Srodek «subse-
mantyczny» (B. Luban-Plozza i in. 2002) — no$nik informacyjny, Srodek komunika-
tywny. Muzyka, potrafigca bezpoSrednio przekazywac pewne tresci, czesto stawata
sie pozawerbalnych sposobem przekazu.

Obcowanie z muzyka jest swoistym dialogiem, ktory czyni cztowieka bardziej
szczeSliwym, tworczym, pomaga mu dostrzec i zrozumie¢ wartoSci dobra, piekna,
logike wtasnej egzystencji, sens bycia Czlowiekiem. Owocem tego powaznego
1 jednoczeSnie pieknego dialogu jest nie tylko rozwdj takich integralnych kom-
ponent6w osobowosSci, jak estetyczne uczucia, potrzeby, relacji, gust, ale przede
wszystkim proces formowania catego uktadu osobowos$ci, jej indywidualnych
1 spotecznych aspektow. Zdolno§¢ zrozumienia, przezywania piekna zawartego
w sztuce muzycznej jest swoistym kryterium, wskaznikiem poziomu rozwoju
jednostki. Bedac ztozonym zjawiskiem spotecznym o skomplikowanych prze-
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obrazeniach kulturowych, muzyka nie tylko rozbudowuje 1 wprowadza harmonie
w sfere uczué jednostki, jest ona SciSle zwigzana z wartoSciami realnie odczuwa-
nymi przez kazdego czlowieka, immanentnie w nim tkwiagcymi 1 determinujacymi
W pewnym stopniu jego relacje z rzeczywistoScia.

Jednoczes$nie muzyka ,,nosi” potezne treSci terapeutyczne o szerokim zakre-
sie oddzialywania. Poprzez sfere emocjonalng, dostarczajac czlowiekowi moc
przezyc i wiele wrazen, odbior ktorych byl zaklécony lub uniemozliwiony na
skutek Wystepu]acych zaburzen, dziala w kierunku rozwoju jego intelektu. Jest to
proces niezmiernie Wazny dla prawidtowego przebiegu procesu rehabilitacji.

Obecnie w teorii 1 praktyce muzykoterapeutycznej zgromadzono znacza-
ce zasoby wiedzy, metod, rozwigzan praktycznych. Nauka coraz intensywniej
dazy w kierunku poznania epidemiologii i etiologii réznych wad i zaburzen, ich
nastepstw w sferze poznawczej, emocjonalnej, wolicjonalnej. Rozszerza sie
nasza wiedza na temat przebiegu rozwoju 1 poziomu funkcjonowania fizycznego,
psychicznego, umystowego 1 spolecznego jednostki w warunkach réznorodnych
deprywacji. Pozwala to na okreSlenie kierunkoéw skutecznej diagnozy i terapii wad
wystepujacych u cztowieka w réznych okresach zycia, Wyznaczenie prioryteto-
Wych kierunkow i metod, co niewatpliwie bedme sprzyjac dalszemu udoskonala-
niu procesu rehabilitacji, podniesieniu go na wyzszy poziom efektywnosci.

Terapia muzyka, jako jeden z wielu instrumentéw rehabilitacji — ,,psycholo-
giczna rehabilitacja niespecyficzna” (R. Ossowski 1999) — znajduje sie w punkcie
przecinania sie powiazan i zalezno$ci pomiedzy ogolnoksztalcacym a specjalnym
podejéciem do wykorzystania muzyki w edukacji i rehabilitacji osoby niepelno-
sprawnej. Jest to proces zlozony i1 dlugotrwaly, obejmujacy etapy: przedszkolny,
wczesnoszKkolny 1 kolejne etapy nauczania szkolnego, a takze zycie doroste.

Na etapach wczesnego dziecinstwa, przedszkolnym 1 szkolnym, terapia muzy-
ka jest jednym z wielu oddzialywan korekcyjno-kompensacyjnych wspierajacych
1 zabezpieczajacych prawidiowy rozwo; jednostki. Na przyklad w warunkach
szkolnych wielkiej wagi nabiera praca muzykoterapeuty oraz nauczyciela muzyki,
ukierunkowana na ksztaltowanie u uczniéw proceséw kompensacyjnych 1 korek-
¢ji odchylen w rozwoju, jako skutkow dyzontogenezy. Realizacja zadan muzy-
koterapeutycznych w warunkach szkolnych bazuje na polaczeniu obiektywnych
1 subiektywnych czynnikéw nauczania i rozwoju dzieci niewidomych w kazdej
grupie wiekowe;j.

W tej — dorostej — fazie istnienia ludzkiego terapia muzyczna znajduje sie
wsrod dzialan wspierajacych czlowieka po podjeciu zatrudnienia, jak réwniez
wérod roznorodnych metod sprzyjajacych rozwiazywaniu wielu problemoéw o pod-
fozu zdrowotnym, socjalnym itd. Konieczne jest wiec systemowe podejScie do
terapii muzycznej i prowadzenie w tym zakresie badan zapewniajacych zaréwno
rzetelng analize przyczynowo-skutkowa giownych determinant, jak 1 wypraco-
wanie odpowiednie] strategii przy organizacji terapii muzyka, zapewniajac tym
samym jej optymalna skuteczno§c¢.



Terapia muzyka: geneza i rozwéj zjawiska 315

Terapia muzyczna w ujeciu historycznym

Na przestrzeni wiekow naukowcy podejmowali liczne proby wykorzystania
muzyki w terapii. Terapia muzyka — unikalny sposob zastosowania muzyki do
kreowania pozytywnych zmian w zachowaniu czlowieka, prowadzacych z kolei
do zmian w jego zyciu, przeszia dluga i ciekawa droge ewolucji. Zwiazek miedzy
muzyka a terapia pewnych zaburzen, stanow psychicznych i fizycznych cziowie-
ka jest tak dawny, jak historia ludzkosci. Wzmianki o mozliwoSci leczniczego
oddzialywania muzyki na cztowieka znajdujemy w starozytnych mitach, pogladach
filozoficznych, badaniach naukowo-przyrodniczych itd. Przebieg rozwoju terapii
muzycznej na przestrzeni tysiacleci byt nierownomierny; w pewnych okresach
byta ona ogromnie popularna, by w innych niemal catkowicie ulec zapomnieniu.

Oddzialywania muzyczne w dobie starozytnej

U ludow pierwotnych muzyka stanowila bardzo istotny element magii, stuza-
cy — wspolnie z taficami rytualnymi, zakleciami i innymi magicznymi obrzedami
— roznym celom, np.: zwalczaniu leku przed polowaniem, roziadowaniu napiec,
wprowadzeniu w pewien stan emocjonalny, leczeniu chorych. Rysunki obrzedow
pozostawione na Scianach jaskin potwierdzaja, jak wielka role odgrywata muzyka
w zyciu czlowieka tuz na poczatku jego istnienia. Niektore obrzedy z uzyciem
muzyki zachowaly sie w kulturach wielu narodéw, na przykiad u Indian 6wczesni
lekarze z plemion Odzibejow i Winnebagow jako zabieg leczniczy stosowali Spiew
przy t6zku chorego pod akompaniament grzechotek zrobionych z dyni, a lud z ple-
mienia Winnebago, Spiewajac swoje piesni — potrafil zagoié rane (za: R. Assadzoli
1993).

Najstarszy zapis zabiegow muzykoterapeutycznych pochodzi sprzed 8 tysiecy
lat. Juz w starozytnym Egipcie, Babilonii, Asyrii kaptani dostrzegali i wykorzysty-
wali lecznicze walory muzyki (W. Tatarkiewicz 1960). Rowniez Biblia podaje przy-
ktady oddziatywania dzwiekow trab. Znajdujemy tam tez wzmianke o ustapieniu
choroby depresyjnej Saula pod wplywem gry Dawida na harfie.

W cywilizacjach starozytnych — chinskiej, hinduskiej, perskiej, egipskiej — muzyke
wokalna 1 instrumentalng wykorzystywalo sie w ceremoniach religijnych jako dopet-
nienie dramy i poezji (melodeklamacja), jako §rodek magiczny w roznych zakleciach
ludowych 1 cudotworcow, w medycynie. Z biegiem czasu filozoficzne i terapeutyczne
aspekty wiedzy o muzyce z Egiptu trafity do starozytnej Grecji.

W starozytnej Grecji wielcy filozofowie: Teofrast, Pitagoras, Demokryt,
Arystoteles oraz Platon dostrzegali znaczacy wplyw muzyki na zycie czlowieka,
szczegblnie na wychowanie mlodziezy, podkreslajac jej zdolnoS¢ do budzenia
w czlowieku uczu¢ moralnych o charakterze pozytywnym lub negatywnym
(H. Gaertner 1955).

Pitagoras, stosujac muzyke w swoich praktykach, nie mial zadnych watpli-
wosci co do jej zalet terapeutycznych, wplywow na umyst 1 cialo czlowieka.
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Nazywat takie oddzialywanie ,,medycyng muzyczng”. Wieksze znacznie nadawat
on instrumentom strunowym, podkreSlajac, ze dusza powinna oczyszczal sie
V2 irracjonalnych nalecialo$ci (zjawisko katharsis — E. J.) pod wplywem urokliwego
Spiewu przy akompaniamencie harfy. Badajac muzyke, doszed! on do wniosku, ze
siedem kluczy greckiego systemu muzycznego moze wywolywac okreslone emo-
cje. Cenil Spiew zespolowy i na swoim uniwersytecie w Krotonie wraz z ucznia-
mi rozpoczynal i konczyl dzien $piewem, zeby odzyska¢ rownowage ducha
(za: A. Antonowa-Turczenko, L. Drobot 1997).

W starozytnej Greql muzyka towarzyszyla tez ¢éwiczeniom gimnastycz-
nym, recytacjom poezji, taficom 1 innym. Arystoteles na przyklad przykladat
wage do wykorzystania muzyki w celach osiggniecia emocjonalnego Kkatharsis.
Obowiazkiem kazdego wolnego obywatela bylo uczestnictwo w chorze, a czlo-
wiek, ktory nie umial Spiewaé, uwazany byt za nieokrzesanego (gr. anachoretes).

Terapia muzyka w filozofii i lecznictwie Wschodu

Na innej czeSci globu dzialat najstynniejszy medrzec islamu i jeden z najwy-
bitniejszych uczonych wszech czaséw wsrod wszystkich narodow Swiata, arab-
ski filozof 1 lekarz pochodzenia tadzyckiego Abu Ali Ibn Sina (980-1037). Byt
on znany na Zachodzie jako Avicenna. Pelne imie i nazwisko medrca w jezyku
perskim brzmi: Abu Ali al-Husain ibn Sina-e Balji. W swojej praktyce szeroko
wykorzystywal on terapie muzyka. Abu Ali ibn Sina zwracal uwage 6wczesnych
lekarzy na pewne podobieﬁstwo muzyki i poezji podkreslajac szczeg6lne znacze-
nie rytmu w per]l 1 muzyce. Uwazal on, ze tony wysokie moga wywolac u czto-
wieka uczucie gniewu, naprezenia, niskie natomiast — sprzyjaja powstaniu uczucia
spokoju, odprezenia.

Z kronik wynika, ze w leczeniu chorych w horezmskim szpitalu wykorzy-
stywal on $piew ptakow oraz bodzce muzyczne (H. Allojarow 1980a, 1980b;
A. Antonowa-Turczenko, L. Drobot 1997). Dostrzegal w muzyce puls i porow-
nywal go z tetnem u czlowieka, a pewne brzmienia muzyczne z 6wczesnymi
srodkami farmaceutycznymi — zimnymi, suchymi, wilgotnymi, goracymi. Dobrze
pojmujac role uktadu nerwowego w procesie leczenia chordb, Avicenna w dobo-
rze muzyki uwzglednial indywidualne potrzeby pacjentéw, ich stany psychiczne
1 probowal korygowac je za pomocg bodzcow muzycznych. Kiedy trudno mu byto
nawiazac kontakt z chorym, odwolywat sie do muzyki jako do czynnika leczniczo-
komumkatywnego Wykorzystanie muzyki przy]emneJ dla pacjenta, a jednocze-
$nie na]bardme] 0dpow1adajqcej dynamice 1 rytmowi jego stanu psychicznego,
osoby chorej i cierpiacej, jego zdaniem bylo skutecznym Srodkiem leczniczym.

Inny filozof i naukowiec Wschodu Al-Farabi, inaczej Muhammad ibn Muhammad
ibn Tarkhan ibn Uzalagh al-Farabi (870-950), dzielit muzyke na trzy grupy. Do
pierwszej zaliczyl muzyke przynoszacy czlowiekowi zadowolenie, rado$¢; miala
ona zapewni¢ odpoczynek. Muzyka z grupy drugiej wyrazala i wywolywala uczu-
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ciai przeiycia a z trzeciej — pobudzata Wyobrainie Mowigc o muzyce nalezacej
do pierwszej grupy, zwracal uwage na jej funkqe profilaktyczna, podkreSlajac,
ze ,gdzie jest rado$¢ i uciecha — nie ma miejsca dla chorob”. Opisujac dzialanie
muzykl z drugiej grupy, Al-Farabi akcentowal zdolnoSci muzyki do pobudzania
uwagi 1 wyobrazni; jako przyklad podawat melodeklamaqe; Muzyke z trzeciej
grupy Al-Farabi stosowal jako §rodek wspomagajacy rozwodj i wychowanie oraz
utrwalajacy pozytywne skutki leczenia poprzez pobudzenie 1 uaktywnienie naszej
wyobrazni (za: H. Allojarow 1980b).

Al-Farabi podkreslat, ze kazda muzyka pelni okreSlona funkcje, a efektu
nalezy spodziewac sie tylko wtedy, gdy jest ona wykorzystana zgodnie ze swoim
przeznaczeniem. Owocem wieloletnich rozwazan na temat terapeutycznych walo-
row muzyki jest fundamentalne dzieto ,Wielki traktat muzyki”, jedno z najwaz-
niejszych zrodet o muzyce Wschodu 1 jej mozliwoSciach.

Poglady Al-Farabiego znajduja swoja kontynuacje w XX stuleciu w ideach zna-
nego szwedzkiego muzykoterapeuty A. Pontvika (1962), ktory rowniez uwaza, ze
glownym zadaniem muzykoterapii jest przenikanie do gtebokich sfer osobowosci,
gdzie trudno dotrzec za pomocy stowa.

W literaturze narodoéw poéinocnych tez mozna znalezé wiadomosci o tera-
peutycznym zastosowaniu muzyki, na przykiad w finskim poemacie epicznym
Kalewala wystepuje medrzec uspakajajacy podekscytowany thum, hipnotyzujac go
za pomoca muzyki (R. Assadzoli 1993).

Sredniowiecze nie pozostawilo po sobie znaczacych pamigtek o stosowaniu
muzyki w celach terapeutycznych. Wspomina sie znanego ormianskiego leka-
rza XII stulecia — Mhitara Heracyego, ktory w swojej klasycznej rozprawie
Uspokojenie przy goraczce rekomendowal chorym stuchac¢ jak najwiecej przyjem-
nych melodii $piewanych i dZzwiekow strun instrumentoéw muzycznych (J. Lisicin,
E. Zylajewa 1985). W skryptach z tego okresu mozna znalez¢ nieliczne wzmianki
o charakterze filozoficznym oraz muzyczno-teoretycznym, w ujeciu przewaznie
religijnym.

Okres renesansu i1 baroku

W okresie renesansu w piSmiennictwie pojawiaja sie liczne wiadomoSci
o korelacji pomiedzy upodobanlaml muzycznymi jednostki a jej wiekiem, tempe-
ramentem, samopoczuciem, cechami charakteru itp.

Laczono takze dzialania muzyczne z medycyna, magia oraz astrologia, co wskazy-
walo na traktowanie muzyki jako jednego z tych elementéw, ktore moga wplynac
na ogblng rownowage organizmu. W tym czasie podkreslano takze przydatnosc¢
wiedzy muzycznej w praktykach lekarskich, np. przy wiaSciwej ocenie pulsu
1 trafnym doborze leku. Juz wowczas zauwazono duze zbieznos$ci pomiedzy pulsem
a rytmem muzycznym (M. Kronenberger 2004a, s. 12).
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Okres barokowy owocuje w pierwsze traktaty naukowe odstaniajace lecznicze
walory muzyki i jej wykorzystanie w medycynie. Zainteresowanie naukowcow, jak
pisze M. Janiszewski (1993) skupilo sie na wykorzystaniu elementow muzycz-
nych do przywrocenia rownowagi zakloconych funkcji organizmu. Pierwsza
powazniejsza praca o znamionach naukowosci powstaje pod koniec XVII wieku
we Wioszech. Jest nig Phonurgia nova, autorstwa wioskiego jezuity Atanasiusa
Kirchera (1601-1668), wszechstronnego i plodnego badacza, lekarza i teoretyka
muzyki. Byt on ponadto autorem 44 ksiag 1 tysiecy naukowych listow.

Traktat Phonurgia nova (1673), nawigzujacy do pitagorejskiej teorii harmonii
sfer, faktycznie jest k51qqu na temat akustykl A. Kircher rozwaza w niej pro-
blemy dotyczqce wzmacniania 1 panowama nad dzwiekami, szuka najlepszych
rozwiazan technicznych dla pomieszczen z prawidiowymi akustycznymi wiaSci-
wosciami. Kolejna jego praca — Musurgia Universalis sive Ars Magna Consoni
et Dissoni (Rome 1650) to swoista encyklopedia muzyczna, najstynniejsza
z jego prac. Omawia w niej niemal wszystkie mozliwe aspekty zwiagzane z muzy-
ka: historyczny, fizyczny, techniczny, medyczny, mitologiczny, matematyczny
itp. Zamieszcza artykuly na temat instrumentéw muzycznych z innych czasow
1 kultur, harmonii, strojenia instrumentow, akustyki, teorii muzyki. Analizuje
systemy tonalne — od starozytno$ci do 6wczesno$ci. Cytuje rowniez historyczne
dokumenty, na przyklad te dotyczace muzyki zydowskiej itd. (Music dictionary,
www.dolmetsch.com/defsk.htm). Ponadto A. Kircher podaje przyktady dwu rodza-
jow kuracji muzycznej, omawiajac wskazania 1 przeciwwskazania. Utrzymuje,
ze muzyka mozna leczy¢ stany podgoraczkowe, udar serca, stany po amputacji
1 podagre (T. Natanson 1979).

W tym samym okresie inny muzyk, L. Roger, wydaje swoja rozprawe naukowa
Treite’ des effets de la musique sur le corps humain, w ktorej, opisujac historie
choroby jednego ze swoich pacjentéw, probuje na poziomie 6wczesnej wiedzy
naukowej wytlumaczy¢ mechanizm oddzialywania muzycznego na osobe cierpiaca
(za: T. Natanson 1979).

Rzadko ktory szpital dla chorych nerwowo oso6b w XVIII wieku nie mial na eta-
cie muzyka. Wsrod dokumentow historycznych mozna znalez¢é Mysli o starozytnej
1 wspoélczesne] muzyce autorstwa londynskiego lekarza Richarda Broklesbiego.
Zawieraja one historie chorego Szkota, ktory po Smierci swoich synow stracit
sens zycia, zapadl na melancholie (mozliwe, ze byla to depresja — E. J.), wycofat
sie z kontaktow interpersonalnych, nawet przestal przyjmowacé pokarm. Zabiegi
lekarskie okazaly sie nieskuteczne. Wtedy autor zwrocit uwage na fakt, ze chory
kiedys$ grat na harfie. Przyniost instrument i ublagat paqenta aby zechcial zagrac.
Obcowanie z muzyka wywolalo u nlego utracone emocje 1 stopniowo, dziefi po
dniu, przywracato mu zdrowie. Na tym 1 innych podanych w traktacie przyktadach
R. Broklesbi udowadnia swoje racje o tym, ze lekarz koniecznie musi poznac, jaka
role odgrywata muzyka w zyciu chorego (J. Lisicin, E. Zylajewa 1985). W tym
okresie muzyka coraz pewniej wkraczata do psychiatrii.



Terapia muzyka: geneza i rozwéj zjawiska 319

Muzykoterapia XIX-XX stulecia

W nastepnym — XIX wieku —muzyka nadal pozostaje w kregu zainteresowan
medycyny. Na poczatku tego stulecia psychiatra francuski Eskirol stosuje tera-
pie muzyka w zakiadach psychiatrycznych. Nieco pdzniej jej obecnoS¢ jest juz
zauwazalna 1 w praktyce leczenia innych schorzen. Krok po kroku zajmuje ona
miejsce wsrod Srodkow stosowanych w leczeniu niewydolno$ci krazenia krwi,
chorob serca, uktadu oddechowego oraz w anestezjologii. Pojawiajg sie wzmianki
o walorach terapeutycznych muzyki w odniesieniu do os6b niepelnosprawnych.
Quartant wykorzystuje muzyke w przypadkach afazji 1 amuzji, obnizonej inteli-
gencji, plasawicy, wszelkiego rodzaju niedowladow, zwlaszcza spowodowanych
zapaleniem opon moézgowych (T. Natanson 1979).

Ciekawe przyktady wykorzystania muzyki w terapii osob chorych psychicznie i nie-
pelnosprawnych umyslowo w szpitalach psychiatrycznych w dziewietnastowiecznej
Francji podajg J. Arveiller (1980) 1 E. Lecourt (1992, 2005). W tym okresie edukacja
muzyczna zostaje wprowadzona do szkol prywatnych, powstaje Narodowa Akademia
Muzyczna (konserwatorium) w Paryzu. Glowne zadanie ,,powierzone” muzyce polegato
na jednoczeniu panstwa. Mialo to sie dokonac poprzez o$wiate muzyczng. Edukacja
muzyczna objeta masy, wkroczylta tez na teren szpitali psychiatrycznych i zakladow
dla niepelnosprawnych. Pierwsi studenci konserwatorium zostali rowniez pierwszymi
specjalistami w zakresie terapii muzyka, poniewaz byli wysylani do szpitali, by dawaé
tam koncerty 1 uczy¢ pacjentow. Odbyla sie w tym okresie swoista konsolidacja sit
psychiatréw 1 muzykéw w rozwigzywaniu wspolnych probleméw zdrowia psychiczne-
go spolteczenstwa. Wiasnie w tym okresie nastepuje rozw0j psychiatrii, szczegdlnie za
sprawa Philippa Pineliego, autora Traitémedico-philosophique sur I'aliénation mentale
(za: E. Lecourt 1992, 2005), jego zwolennikow 1 kontynuatorow.

We Francji terapia muzyka pelnita wowczas dwie gtowne funkcje — spoteczna,
ukierunkowang bardziej na role regulacji psychologicznej, oraz edukacyjna. W te
funkcje zostaly wplecione cele narodowos$ciowe; edukacja muzyczna mas i robot-
nikéw miala odmieni¢ spoteczenstwo. Muzyka miala tez pomoc w przywroceniu
niepelnosprawnych spoteczenstwu. Zakladano rowniez, ze zlagodzi wiele nega-
tywnych objaw6w w zachowaniu 0s6b psychicznie chorych. W tym celu organizo-
wano liczne koncerty bezposrednio dla tych oséb.

Jednocze$nie wielu medykow 1 muzykow XIX stulecia z innych krajow euro-
pejskich zaczelo powaznie interesowac sie wplywem wywieranym przez muzyke
na prace mie$ni. Jednak interesujace jest to, ze zastosowanie muzyki w medycy-
nie miato charakter empiryczny.

Rozkwit terapii muzyka w XX stuleciu

Prawdziwy przewr6t w historii rozwoju terapii muzycznej dokonat sie w wieku
XX. W tym stuleciu, szczegolnie w jego drugiej polowie, ten rodzaj terapii — jako
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dyscyplina niezalezna — rozwija 1 stosuje sie juz na szeroka skale w roznych kra-
jach Europy.

Trudno uwierzy¢, ze jeszcze w XIX stuleciu muzyka byla stosowana w terapii
dos¢ sporadycznie, przewaznie w psychiatrii. Caly obszar wiedzy teoretycznej
1 do$wiadczen naukowo-praktycznych, ktéry teraz mozna okreslic mianem muzy-
koterapii w szerokim ujeciu, byl rozpatrywany jako dodatkowe narzedzie, Srodek
wspomagajacy niektére rodzaje ingerencji medycznej. A jednak, juz na samym
poczatku XX stulecia mozna zaobserwowac wzrastajace zainteresowanie oddzia-
tywaniem muzyki na rozne sfery osobowos$ci. Odnotowujemy pierwsze proby
ksztaltowania teoretycznych koncepcji muzykoterapeutycznych.

W 1950 roku pojecie ,,muzykoterapia” oficjalnie zostaje wigczone do terminolo-
gii Swiatowej (M. Kronenberger 2004, s. 16). Zakres jej oddzialywan ulega znacz-
nemu rozszerzeniu. Rowniez ulega zmianie definicja muzykoterapii. W nauce
Swiatowej zaczyna sie jg definiowac juz jako metode terapeutyczng o do$c Scisle
okre§lonych zalozeniach teoretycznych, dysponujaca szeregiem efektywnych
1 sprawdzonych w toku postepowan empirycznych sposobow oddzialywania.

W kazdej istniejacej definicji muzykoterapii odzwierciedlaja sie poglady nauko-
we 1 spoleczne okreS§lonego kraju, jednak ogblne rozumienie roli i miejsca muzyki
w terapii jest bardzo zblizone. Na przykiad w Stanach Zjednoczonych American
Music Therapy Association (AMTA) okre§la muzykoterapie jako czynnik polep-
szajacy jako$¢ zycia osob z problemami wynikajacymi z zaburzenia rozwoju lub
poszkodowania zdrowia somatycznego. Podobng definicje z 1996 roku proponuje
Word Federation of Music Therapy (WFMT). Terapia muzyka jest okreSlona
jako uzycie muzyki lub elementéw muzycznych (dZwieku, rytmu, melodii i har-
monii) przez wykwalifikowanego specjaliste w zakresie terapii muzyka do pracy
z pacjentem (grupa pacjentow), w procesie zaprojektowanym tak, by ulatwiac
1 sprzyja¢ nawigzywaniu kontaktow i zwiazkow, uczeniu sie, ulepszeniu mobilno-
$ci ruchowej, ekspresji oraz w innych odpowiednich celach terapeutycznych, aby
zaspokaja¢ fizyczne, emocjonalne, umyslowe, spoleczne 1 poznawcze potrzeby
jednostki. Celem muzykoterapii — wedtug WFMT - jest dazenie do rozwijania
mozliwosci lub przywrécenie jednostce utraconych funkcji, by umozliwic jej lep-
szg wewnetrzng 1 interpersonalng 1ntegraq¢ przez profilaktyke, rehabilitacje albo
leczenie, a wskutek tego lepsza jako$¢ zycia (www.musictherapyworld.de).

Jeden z czolowych wspoblczesnych muzykoterapeutéw norweskich E. Ruud
definiuje muzykoterapie jako specjalistyczne wykorzystanie muzyki w celu
wzmocnienia oddzialywan terapeutycznych na jednostke (E. Ruud 1990). W pol-
skiej literaturze specjalistycznej odnajdujemy definicje T. Natansona:

Muzykoterapia jest jednym spo$rod dziatan zmierzajacych w kierunku dehuma-
nizacji wspolczesnego zycia przez wielostronne wykorzystywanie wielorakich
waloréw substancji muzycznej w celu ochrony i przywracania ludzkiego zdrowia
oraz w celu korzystnego wplywania na wspotksztaltowanie zarowno Srodowiska,
w ktorym czlowiek zyje i1 dziala, jak 1 na panujace w nim stosunki miedzyludzkie
(T. Natanson 1988, s. 123).
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Obecnie istnieje wiele roznych definicji muzykoterapii. Zawarte sa w nich
poglady réznych wybitnych naukowcow i praktykow. W pewnych kwestiach sa
one podobne, w niektorych sie roznia. Jednak ogolna, jedyna powszechna definicja
muzykoterapii jeszcze nie zostata opracowana.

Za najbardziej pelne i jednoczes$nie lapidarne ujecie muzykoterapii mozna uwa-
zacC okre$lenie K. Bruscia (1998). Konkretyzuje on muzykoterapie wieloplaszczy-
znowo 1 interdyscyplinarnie. Przede wszystkim uwaza, ze muzykoterapia nie jest
zwyklym polaczeniem muzyki i terapii, poniewaz jest to sztuka, nauka, proces
interdyscyplinarny i interwencyjny jednoczes$nie. Wskazujac na jej interdyscypli-
narno$¢, podkresla, ze muzykoterapia nie jest odizolowana dyscypling naukows,
lecz odwrotnie, jest to dynamiczne pow1azanle wielu dyscyphn przede wszystkim
z obszarow terapii 1 muzyki. Zauwazajac rownoczes$nie interwencyjnos¢ muzy-
koterapii, K. Bruscia kieruje uwage na oddzialywania, dzieki ktérym pacjent
odzyskuje zdrowie, lepsza sprawno§¢. W drugiej polowie XX stulecia w roznych
panstwach zostaje okreS§lony zakres uprawnien i wymagan do wykonywania zawo-
du muzykoterapeuty.

Wiek XX zostanie w historii zaznaczony jako wiek wielkiego progresu nauko-
wo-technicznego. Dzieki szybkiemu rozwojowi roznych dziedzin naukowych stato
sie mozliwe wyttumaczenie wielu znaczacych dla terapii muzycznej aspektow oraz
przygotowanie gruntu do prowadzenia szerokich badan naukowych. Studiowanie
pozytywnego terapeutycznego potencjalu muzyki rozwija sie w dwoch kierun-
kach: naukowo-teoretycznym i praktycznym.

Zakres badan przeprowadzonych w XX stuleciu obejmuje artystyczno-
estetyczne zasady percepcji dziel muzycznych oraz koncepcje terapii muzyka.
Na]W1kaze przyspieszenie rozwolu terapii muzyka nastepuje bezposrednio po II
wojnie §wiatowe] oraz poczyna]qc od lat siedemdziesiatych. Lata siedemdziesigte
w wielu krajach wyrdzniaja sie ogromng iloScig przeprowadzonych wielokierun-
kowych do$wiadczen, intensywnym wzrostem liczby uniwersytetow, na ktorych
rozpoczeto przygotowywanie przyszlych terapeutéw lub wprowadzono przedmiot
muzykoterapia. Z calej masy rozmaitych nurtéw, umocowanych na réznorodnych,
czesto sprzecznych pogladach i koncepcjach, obejmujacych problemy miejsca, roli,
zasad stosowania muzyki w terapii, stopniowo wykrystalizowuje sie kilka szkot
naukowych. Najbardziej znane szkoly to amerykanska i szwedzka. Jednocze$nie
w Europie Wschodniej — na terenach bytego ZSRR — w nieco zamknietych warun-
kach — ksztaltuje sie szkota wschodnia.

Dzieki tak intensywnemu rozwojowi tej dziedziny wiedzy na temat terapii
muzyka napisano wiele artykutow, skryptow, rozpraw, ksigzek. W niektorych z nich
czasem do$¢ trudno jest odréznié rzeczywiste fakty dobroczynnego oddzialywania
muzyki na czlowieka od ich dowolnej — czesto skrajnie subiektywnej — interpretacji.
W takim stanie rzeczy, w celu uwydatnienia mozliwoSci terapeutycznych muzyki oraz
skonkretyzowania sfery jej oddziatywan, wydaje sie stluszne rozpatrzenie niektorych
kierunkow 1 specyfiki stosowania muzyki w terapii. Przedmiotem rozwazan w tej
dziedzinie jest dorobek zachodnioeuropejski 1 amerykanski oraz wschodnioeuropej-
ski, zgromadzony w XX stuleciu i1 na poczatku nowego tysiaclecia.
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Aktualne osiagniecia i perspektywy wykorzystania

PrzejScie w nowe tysiaclecie skiania nas do podsumowania kolejnego etapu
w rozwoju terapii muzycznej. Patrzac wstecz na osiagniecia w tej dziedzinie,
mozna z calg pewnoScig stwierdzié, ze od zaledwie czterdziestu lat, liczac od jej
renesansu w latach siedemdziesigtych XX wieku, muzykoterapia ma na swoim
koncie znaczace osiaggniecia. Terapia muzyka wyraznie rozszerzala strefy wply-
woOWw 1 zmieniala sie strukturalnie. Pojawilo sie wielu nowych metod i kierunkow,
ktore zostaly zweryfikowane w warunkach klinicznych, o czym Swiadcza liczne
artykuty, raporty i doniesienia z badan.

Terapia muzyka zaczyna wspolprace z coraz to nowymi dziedzinami nauki. Na
przykiad w Narodowym Instytucie Transfuzji Krwi we Francji w trakcie operacji
brzmi specjalnie dobrana muzyka. Przy jej doborze w najdrobniejszych szczegd-
tach bierze sie pod uwage zgodno$¢ fizjologicznego wplywu muzyki na organizm
czlowieka z indywidualnymi osobliwo§ciami jednostki oraz rodzajem dolegliwo$ci
(S. Szuszardzan 2000).

W ostatnich dziesiecioleciach powstaly nowe kierunki terapii muzycznej:
paliatywna i tanatologiczna (T. Schroeder-Sheker 1994), etnomuzykoterapia, tera-
pia Srodowiskowa (B. Stige 2004). Dobroczynne oddzialywania muzyczne coraz
szerzej sa wykorzystywane w neonatologii, kardiochirurgii dzieciecej, onkologii,
geriatrii itd. W muzykoterapii paliatywnej 1 terminalnej oddzialywania muzycz-
ne ukierunkowane s3 nie tylko na cierpiaca osobe, ale rowniez na jej rodzicOw
1rodzenstwo (T. Aasgaaed 2001), a takze na dzieci, rodzicow chorych na nowotwo-
ry. Jednocze$nie muzykoterapia paliatywna i tanatologiczna ma swoja wewnetrzna
strukture, skladajaca sie z terapii dzieciecej (A. Turry 1999) oraz skierowanej
na osoby doroste (C. C. O'Callaghan 1996). Oprocz tego w jej obrebie powstat
swoisty nurt muzykoterapii ekologicznej (A. Decuir 1991). Jest to rodzaj terapii
prowadzonej w warunkach domowych przez terapeute, a pdzniej przez rodzicow.
Te 1 inne zagadnienia wspolczesnej terapii muzycznej w opiece paliatywnej i tona-
tologicznej zostaly na§wietlone w pracach licznych naukowcow z réznych krajow
(por. np. D. Aldridge 1998; M. Smith, L. Casey i in. 2001 i innych).

W pediatrii oddzialtywania muzykoterapeutyczne obejmuja takie dzialy, jak
neonatologia (J. W. Cassidy, J. M. Standley 1995; C. Lorch 1 in. 1994) i kardiochi-
rurgia dziecieca (S. Torregrossa i in. 2005). Jednoczes$nie, jak wynika z licznych
doniesief, mozliwoSci terapii muzyka sa znaczne i istnieje jeszcze wiele obszarow
naukowych 1 praktycznych, na ktorych ta dziedzina wiedzy mogtaby owocnie sie
rozwijac.

W praktyce Swiatowe] obecnie istnieje wiele szkol 1 modeli muzykoterapeu-
tycznych. Jednym z nich jest kreatywny model autorstwa P. Nordoffa i C. Robbinsa
(2004). Giownym warunkiem w tym modelu jest kontakt dziecka z muzyka. Poza
tym duzy nacisk w kontaktach pomiedzy terapeutg a dzieckiem kiadzie sie tu na
zaufanie. Wedlug zalozen kreatywnego modelu terapii cel terapeutyczny osiaga
sie poprzez polaczenie uczué z silg ekspresji. Terapeuta, dostarczajac dziecku
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potrzebnych ,,podporek”, wykorzystuje réozne mozliwo$ci ekspresji, pobudza
swego malego pacjenta do dzialania, aktywnoSci, stopniowo odkrywajac jego
rezerwy muzyczne prowadzi do pozadanych pozytywnych zmian w strukturze jego
osobowosci (za: K. Bruscia 2003, s. 55-68). Ten model, polegajacy na delikatnym,
stopniowym przenikaniu muzyki do wewnetrznego Swiata emocjonalnego dziecka
1 jego otwarciu. ,,MozliwoS$ci ludzkiej ekspresji, zakomunikowane przez muzyke
sg bardzo rozmaite i niejednoznaczne. Dlatego czyni to muzyke zywotnie istotng
terapia dla dzieci niepetnosprawnych” (P. Nordoff, C. Robbins 2004, s. 49).

Wsrod innych wspolczesnych modeli terapii muzycznej warto wymieni¢
,»Swobodng improwizacje terapeutyczna” (J. Alvin 1975). Nazwa modelu wynika
ze specyfiki postepowan terapeutycznych. Terapeuta, improwizujac, nie narzuca
jakichkolwiek zasad czy struktur muzycznych. ]ednoczeénie tematy improwizacji
ukierunkowuja dziecko i pozwalaja mu ,,Wygadac sie” na instrumencie. Autorka
Wyprobowala ten rodzaj terapii pracujac z roznymi pod wzgledem niepelnospraw-
no$ci i wieku osobami oraz wykorzystujac rozmaite formy terapii: indywidualna,
grupowa, rodzinna. Ten rodzaj terapii obejmuje trzy etapy. Kazdy etap charak-
teryzuje sie pewnymi metodami, ktore moga by¢ aktywnymi (gdy klient muzy-
kuje) albo receptywnymi (gdy klient stucha muzyki). Terapeuta wybiera metode
najwla$ciwsza, maksymalnie odpowiadajacg potrzebom jednostki i uwzglednia jej
mozliwe reakcje na rozne czynniki sytuacyjne.

Interesujace propozycje organizacji terapii muzycznej mozna znalezé wsrod
procedur Analitycznej Terapii Muzycznej. Swoim poczatkiem siega ona do wcze-
snych lat siedemdziesiatych. W wersji podstawowej model ten byt opracowywany
dla os6b dorostych z problemami emocjonalnymi albo interpersonalnymi. Nieco
pozniej, uwzgledniajac mozliwo$C jego skutecznego wykorzystania w terapii
innych grup pacjentéw, korekty do niego wprowadzila M. Priestley (1975).
Dlatego jest on znany jako ,,Priestley Models”. Gléwnym celem tego programu
jest usume;me przeszkod uniemozliwiajacych jednostce realizacje swego poten-
cjalu 1 osiagniecia osobistych celow. Anahtyczna Terapia Muzyka obecnie jest
zdefiniowana jako wykorzystanie stow i symbolicznych improwizacji muzycznych,
jako Srodek badania wnetrza emocjonalnego jednostki i ulatwianie jej rozwoju.
W calej terapii duzy nacisk kladzie sie na prace z emocjami, stanem niepokoju,
frustracji.

Nie mniej ciekawymi 1 pozytecznymi w muzykoterapii dzieci niewidomych
moga by¢ metody wykorzystane w Do$wiadczalnej Improwizatorskiej Terapii
Muzycznej, znanej rowniez jako ,,Riordan-Bruscia Experimental Improvisation
Model of Music Therapy”. Ten rodzaj terapii postuguje sie jednocze$nie muzyka
1 tanicem. Poczatkowo idea wykorzystania tafica zostala rozwinieta przez Anne
Riordan jako dydaktyczna metoda improwizacji tanecznej dla os6b niepelnospraw-
nych. Pdzniej, po kilku latach wspoélnej pracy nad faczeniem muzyki i tafica, zosta-
ta dopracowana do cel6w terapii muzycznej juz przez K. Bruskiego (1987).

Jest to rodzaj terapii grupowej, ktora moze byé wyKkorzystana zar6wno
w celach terapeutycznych, jak i edukacy]nych Polega na zw1ekszen1u u paCJen-
tow potencjatu mozliwo$ci wyrazania wiasnego ,,ja” 1 inwencji tworczej; rozwoju
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indywidualnej swobody w warunkach grupowych; ksztaltowaniu umiejetno$ci
nawiazywania kontaktow interpersonalnych.

Obecnie istnieje wiele roznorodnych modeli terapii muzycznej, ktérych szcze-
gblowy opis wymaga odrebnego opracowania. Prawie w kazdej z nich mozna
znalez¢ metody 1 techniki, ktore wzbogacityby praktyke terapeutyczng z osobami
niewidomymi. Jednym z nich moze by¢ juz dobrze znany improwizatorski model
C. Orffa — ,,Orff-Schulwerk”, swoista filozofia edukacji muzycznej. Zostal on
przedstawiony w terapii muzycznej w trzech propozycjach: C. Bitcona (1976),
G. Orff (1980) 1 I. Lehrer-Carle (1982). Mozna wymieni¢ takze Parawerbalng
Terapie Muzyczng (autor E. Heimlich 1972, 1983). Jest ona stosowana w terapii
dzieci z problemami komunikacyjnymi oraz z psychoza, trudno§ciami w uczeniu
sie, zaburzeniami emocjonalnymi, niepelnosprawnos$ia intelektualna, problemami
zdrowotnymi itd.

Ogolnie rzecz biorgc, muzykoterapie na obecnym poziomie mozna podzielié
na trzy globalne bloki: leczniczo-profilaktyczny, psychologiczny, korekcyjno-ro-
zwijajacy. Kazdy z tych blokéw ma pewien podzial wewnetrzny, odzwierciedlajacy
ukierunkowanie oddzialywan muzykoterapeutycznych.

Otaczajacy nas $wiat rozwija sie coraz szybciej, wzrasta tempo zycia. Powstaja
nowsze technologie, zmienia sie hierarchia wartoSci. Zycie zaczyna otwieral
przed czlowiekiem nowe perspektywy. Zmienione warunki egzystencji wymagaja
od nas wiekszej Wytrwalosc1 pSYCthZIle], szybkiej interpretacji rzeczywistoSci,
odnalezienia w niej swego miejsca, udziatu. W stechnicyzowanej dobie szybkie-
go rozwoju cywilizacyjnego czlowiek jest poddawany ogromnej presji nie tylko
informacji, ale i czasu. Obecnie, oprocz innych zagrozeh cywilizacyjnych, czas
jest postrzegany, niestety, jako czynnik dezorganizacyjny, przyczyniajacy sie do
»zgeszczania” naturalnego przebiegu ludzkiej aktywnoSci (R. Carlson, J. Bailey
1997).

Nie kazdy czlowiek jest w stanie sprosta¢ zadaniom stawianym przez nasza
epoke. Ped Slepego nurtu zycia, dzialanie, czesto od nas niezaleznych, wrogich
sit zmuszaja czlowieka do ucieczki, by umknaé traumatycznym kolejom losu.
Szczegoélnie zagrozony czuje sie czlowiek niepelnosprawny. Zatem jawi sie pyta-
nie o poszukiwanie swoistego antidotum. Czy jednym z jego skiadnikow moze
by¢ terapia muzyka? Czy potrafi ona skutecznie przygotowac jednostke do spo-
tkania z nie zawsze przychylng rzeczywisto$cia? Na pewno tak, wszak juz samo
wykorzystanie muzyki jest dzialaniem antytraumatycznym, katartycznym, koja-
cym. Czyli wspolczesno$¢ stawia przed muzykoterapig nowe wyzwania, wymaga
poszukiwania nowych humanistycznych strategii.
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SNOEZELEN - GENEZA | PIONIERSKIE DZIALANIA NA SWIECIE *

Snoezelen! zaliczamy do terapii opartych na stymulacji polisensorycznej. Idea
ta nalezy do najstarszych w pedagogice specjalnej, a jej geneze mozemy wywodzié
juz od propozycji Eduarda Séquina (HLHW.M. Kwok, Y.F. To, H.E Sung 2003, s. 122).
Podobne zalozenia staly sie podstawa szeregu innych, znanych terapii, nie jest wiec
w istocie niczym nowym. To kolejna propozycja wykorzystania podstawowego bodz-
cowania w celu poprawy funkcjonowania osob z niepelnosprawnoS$cia intelektualna.

Definicja Snoezelen formuluje nastepujaco jej istote:

Jest to celowo zaprojektowana sala (najczeSciej] w kolorze bialym), posiadajaca
elementy Swietlne, dzwiekowe, zapachowe, dajaca okazje, zarowno do odprezenia
1 relaksu, jak 1 do zréznicowane] sensorycznie aktywno$ci. Zaklada tworzenie
przyjemnej atmosfery bezpieczefistwa i wprowadzanie w dobre samopoczucie.
Specjalna aranzacja wnetrza zacheca i prowadzi uczestnika do dzialan stymula-
cyjnych. Jest zarowno terapia, jak 1 rozwojem i moze by¢ stosowane na kazdym
etapie, od wczesnego dziecinstwa do poznej staro$ci (Mertens 2003; 2005).

Snoezelen tworzy Swiat przyjazny, pozbawiony chaosu naktadajacych sie na
siebie bodZcow. Pozwala na skupienie sie na wybranych, w dowolnym tempie,
z mozliwoS§cig powtorzen danej czynnoSci bez ograniczen. Istotg jest stworzenie
dajacego sie kontrolowac Swiata. Podkre$lano to od poczatku, bo juz w pierwszym
opracowaniu teoretycznym, jako warunki niezbedne uwazano spelnienie nastepu-
jacych zalozen: ,wlaSciwa atmosfera, wiasna decyzja, wiasne tempo, odpowiedni
czas trwania, powtarzalno$¢, wybrana propozycja bodZcow, wiaSciwe nastawienie
1 odpowiednia opieka” (J. Hulsegge, A. Verheul 1993, s. 31-40).

* Artykut ten jest fragmentem wiekszej caloéci przygotowanej przez autorke.
LW Polsce uzywa sie rowniez nazwy Sala Do§wiadczania Swiata.
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Wyniki wspoéiczeSnie prowadzonych badan, co do skutecznoSci Snoezelen
dla lepszego funkcjonowania niepelnosprawnych intelektualnie, sa zachecajace
(G.E. Lancioni, A.]J. Cuvo, M.E. O" Reilly 2002), jednak nie zgromadzono jeszcze
wystarczajacych dowodéw na potwierdzenie tej koncepcji. Idea pozostaje nadal
teoria, co do ktorej istnieje potrzeba dalszych badan, zar6wno w zakresie podstaw
neuropsychiczych, psychologlcznych pedagoglczno terapeutycznych, jak i tech-
nicznych. Nasuwa SIQ rowniez wiele pytan natury metodologicznej, dotyczacych
glownie metod pomiaru jej efektow.

Mimo to juz od poczatku istnienia Snoezelen obserwujemy dynamiczny roz-
W()j tej terapii na caiym Swiecie. Praktycy 1 entuzjasci poste;puja w myS$l hasta:
,wiemy, ze Snoezelen nie jest ]eszcze w pelni terapia, ale juz przynosi skutki tera-
peutyczne W efekcie staje sie ona coraz popularniejsza, a historia jej rozwoju
moze by¢ ciekawym przykiadem ewolucji tego rodzaju dziatan w pedagogice spe-
cjalnej. Celem tego artykulu jest przedstawienie procesu jej rozwoju z perspek-
tywy historycznej, z uwzglednieniem nastepujacych zagadnien: Zrodla powstania,
prekursor6w 1 procesu ewolucji w okresie poczatkowym.

Literatura na temat Snoezelen nie jest bogata, a polskojezyczna wlasciwie nie
istnieje. Jeszcze rzadziej sa omawiane zagadnienia historyczne. Z tego wzgledu
w pisaniu tego tekstu wykorzystano wszelkie informacje, nie tylko opracowania,
ale 1 zrodta, w tym materialy wiasne oraz zasoby wirtualne. Ostatnie z nich nie
zawsze sa datowane.

Artykul skiada sie z pieciu czeSci podejmujacych poszczegélne zagadnienia.
Pisane sa one zgodnie z chronologig wydarzeh. Zebrany material uzupelniony
zostal podsumowaniem.

Holenderskie poczatki

Nie ulega watpliwoSci, ze ojczyzng Snoezelen jest Holandia. Idea ta narodzita
sie w wyniku poszukiwan efektywniejszych sposoboéw pracy z osobami z giebsza
niepelnosprawnos$cia intelektualna, czynionych przez holenderskich terapeutow.
Poczatki, pozniejszy rozwoj 1 rozpropagowanie terapii, zawdzieczamy jednak
kilku oSrodkom.

Pierwsze proby? podjeto w 1974 roku w zakladzie dla dzieci z upoSledzeniem
umyslowym Haarendael w miejscowo§ci Haaren, na potudniu kraju. Rein Staps,
ktéry w tym czasie zajmowal sie w tej placowce organizowaniem czasu wolnego
mieszkancom, otrzymat do pomocy przy tych zadaniach, dwoch mtodych mez-
czyzn, ktorzy odbywali w tym oSrodku zastepcza stuzbe wojskowa: nauczyciela
sztuki Nielsa Snoek oraz studenta Klaasa Schenk. Zespo6t ten organizowal zajecia
o charakterze rozrywkowym oraz wszelkiego rodzaju uroczystoSci i imprezy.

2 Okolicznoéci te Niels Snoek, ktéry obecnie zajmuje sie malarstwem artystycznym,
przyblizyt mi w liScie z 02.02.2007 r. (w posiadaniu autorki).
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Najtrudniejszym zadaniem bylo zaproponowanie odpowiednich form pracy dla
najgtebiej uposledzonych umystowo. Wynikiem przemyslen 1 dyskusji tej grupy
byt projekt zakladajacy wykorzystanie bodzcoOw o charakterze percepcyjnym
poprzez wyposazenie duzego pomieszczenia w elementy sprzyjajace pobudzaniu
poszczegoblnych zmystow:

* wzroku: przygaszone S$wiatla imitujace zmierzch, filmy eksperymental-
ne Normana McLarena, slajdy z ptaskimi, abstrakcyjnymi lub piynnyml
obrazami, oklejone folig aluminiowa lub lustrami szafki, obracajace sie
przy suficie §wiatlo, sznury lampeczek w ksztalcie niewielkich gwiazdek
rozwieszone na Scianach,

* stuchu: liczne glo$niki z wyciszong spokojng muzyka gitarowa, wielka lalka
z glo$nikiem w Srodku, kostka pokryta miekka gabka imitujaca pojazd
z ukrytym wewnatrz magnetofonem kasetowym, wydajaca dzwieki przy
pociaganiu,

* dotyku: olbrzymie 16zko wypelnione miekkimi materacami z duza liczba
balonik6w, podioga ustana pitkami, kolyszace sie 16zko ze sprezarka, ktora
rozwiewala wlosy i ubranie, hamak, naroznik wypelniony sianem,

* wechu: palace sie kadzidetka, spraye z réznymi zapachami, chusteczki
zapachowe,

* smaku: stoliki z r6znymi daniami: bita Smietana, sokiem jabtkowym, wior-
kami czekoladowymi, korniszonami, frytkami itp.

Mtodzi tworcy mieli znacznie wiecej pomysiow, jednak nie wszystkie z nich
mogli zrealizowac ze wzgledu na skromne fundusze finansowe oraz brak odpo-
wiedniej iloSci czasu dla tego projektu. Mimo wszystko przedsiewziecie to
okazalo sie duzym sukcesem, co zachecito autor6w do ustalenia pewnych zasad
prowadzenia tych zajeC. Pomieszczenie to odwiedzaly 6-8 osobowe grupy dzieci
z opiekunem 1 przebywaiy tam okolo godziny. Uznano, ze rola prowadzacego
za]e;ma ogramczy sie do obserwacji, podazania za Wyborem dziecka i1 nie zaklo-
cania mu jego sposobu odbioru bodzcow, na co bardzo uczulano Wychowawcow
Pierwsze obserwacje dowodzily, ze wychowankowie podczas tych zajec sg bardzo
spokojni, $ciszaja glos, nawet gdy mowia sami do siebie. Z czasem wzbogacono
wyposazenie sali, a raz na trzy miesigce organizowano specjalne dni poS§wiecone
tym zajeciom, tzw. Snoeseldagen (N. Snoek, 2005).

W ten sposob narodzila sie pierwsza na Swiecie sala Snoezelen, scharaktery-
zowana w 1975 roku w pierwszym artykule na ten temat:*

Celem naszych dzialan jest poprawa stanu osoby z gieboka niepetnosprawnoscia,
stworzenie sytuacji w ktorej wykaze ona aktywno$¢ w swoisty dla siebie sposob.
Bedziemy usatysfakcjonowani, nawet jezeli bedzie to pewien rodzaj biernego
odbioru. Aby to osiggnaé proponujemy bodzce o charakterze stuchowym, doty-

3 Niels Snoek Ontspanningsproject voor diepergestoorden op Haarendael - autor wska-
zuje na pierwotna publikacje tego tekstu w 1975 roku przez Fundacje Samivox - 5e annual
no 6 aprill (N. Snoek, 2005).
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kowym, Zapachowym 1 smakowym Odbywa sie to w sali przepelnionej Iagodnym
Swiatlem, muzyka, innymi obiektami, zapachami itp.(...)Zainteresowanie sie
jakim$ bodZzcem daje wiele mozliwosci odczucia go, a za kazdym kolejnym razem
jest mozliwoS¢ przezycia wciaz czego$ nowego . (...) Kreujemy w ten sposob
swoisty rodzaj §wiata z marzen. (...) Wydaje sie prawie niemozliwo§cig opisanie
tej atmosfery — jest to co$, co raczej nalezy przezy¢, a co mozna jedynie okreslié
jako imaginacje”. (N. Snoek, 2005).

Pomystami w zakresie Snoezelen kierownictwo o$rodka Haarendael jeszcze
w 1974 roku zaczelo dzieli¢ sie z pracownikami okolicznych szkét 1 zaktadow,
zapraszajac ich przedstawicieli na prezentacje w ramach ,,Snoezeldagen”, oraz
wyglaszajac serie wykladow na ten temat, z ktorych materialy nie zachowaly sie.
Rozpoczeta praca nie byla jednak pozniej rozwijana, ze wzgledu na fakt, ze zre-
dukowano liczbe personelu, a Snoek i Schenk zakonczyli swoja stuzbe (N. Snoek
2005; J. Hulsegge, A. Verheul, 1993, s. 4).

Jednak inne oSrodki podjely wyzwanie oparte na pomyslach z Haarendael.
Zaklad dla upoSledzonych umystowo Piusoord w Tilburgu zbudowal specjalny
,namiot aktywno$ci” oraz dzielil sie pozytywnymi do$wiadczeniami w tym
wzgledzie. Znaczacym wydarzeniem, ktore przyczynito sie do rozpropagowania
idei Snoezelen bylo zorganizowanie przez te placowke oraz NGBZ (Nederlands
Genootshap ter Bestudering van de Zwakzinnigheid en de Zwakzinnigenzorg?),
w 1979 roku, konferencji na ten wiasnie temat, co zapoczatkowalo wspolprace
oSrodkow zainteresowanych Snoezelen (J. Hulsegge, A. Verheul, 1993, s. 4, 24;
A. Verheul 2005 s. 3). Niestety nie mozna w tej chwili ustali¢, ktorym konkretnie
terapeutom z tego o$rodka to zawdzieczamy.

Najwieksze jednak znaczenie dla dalszego rozwoju mialy prace prowadzone
w oSrodku De Hartenberg w Ede. Stalo sie to za sprawg dwoch zatrudnionych
tam osoéb: Jana Hulsegge (muzykoterapeuty) i Ada Verheul (kierujacego terapia
zawodowa), ktorzy juz w 1978 roku zbudowali w okresie letnim tymczasows sale
Snoezelen. Wyglad jej mozna odtworzy¢ na podstawie opisu samych autorow:

Poniewaz chodzilo o instalacje czasowo ograniczona, uzyto pewnego rodzaju dachu
na stupach. Naokolo zrobiono $ciany z pi6tna namiotowego, a za pomocg czarnej
folii, ktorej normalnie uzywa sie w rolnictwie, stworzono drogi i korytarze(...)
W tym labiryncie ustawiono pewna liczbe aktywnoSci, obok ktorych mieszkancy
domu mogli przechodzié. Poszczegolne stacje byly wprawdzie oddzielone od siebie
zastonami, ale niestety nie wytlumione akustycznie, co niekiedy przeszkadzato.
Przygotowano m.in. pomieszczenie, w ktorym dmuchawa powodowala ciagte
utrzymywanie sie w powietrzu skrawkow papieru i balonow, a takze miejsce do
lezenia z sianem 1 miekkimi poduszkami, gdzie byly ukryte pluszowe zabawki —
piszczace zwierzaki. Bylo tez miejsce z projektorem sufitowym, przy ktérym stata
miska z woda. Jezeli lato sie kropelkami kolorowy atrament do wody, powstawaty
piekne kompozycje barw, wySwietlone na biatym przeScieradle (w zasadzie byta

* Holenderskie Towarzystwo do Badan nad Niepelnosprawnoscia Intelektualng z sie-
dziba w Utrechcie (http://www.ngbz.nl/.)
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to projekcja pierwszego plynacego obrazu) Na talerzu starego adaptera krecit sie,
oklejony kolorowyml paskami papieru, sloik po marmoladzie, ktory siuzyl jako
soczewka. Krecac sie, rzucat kolorowe promienie na ekran i tak powstalo pierwsze
koto plynacego obrazu.

W innym korytarzu proponowano odglosy i dzwieki. Mozna ich bylo stuchaé
w duzej roznorodnoS$ci form poprzez gloénik 1 stuchawki. Ponadto stal tam stojak
z roznymi instrumentami muzycznymi, ktore zapraszaly do grania. Takze zmyst
wechu byl angazowany poprzez wiele pachnacych przedmiotéw ustawionych
na stole: flaszeczki z perfumami, mydia. Dywan welniany 1 pluszowe zwierzeta
stuzyly jako obiekty do dotykania. Byt tam tez stot z woda 1 piaskiem oraz miska
z piana. Ustawiono takze naczynia ze Srodkami spozywczymi, ktore smakowaty
stono, stodko, kwasno 1 gorzko. Na koncu korytarza lezata, jako przeszkoda, dluga,
plaska niecka, ktéra wypelniona byia w czeScl zwirem, a w czeSci piaskiem o zroz-
nlcowanej ziarnisto$ci. Mozna wiec bylo przezyc rozmaite doSwiadczenia stapania
1 odglosow. Po kilku dniach przekonano sie, ze mozna zapomnieC o poczatko-
wych watpliwos$ciach i obawach. Calo$¢ byla ogromnym sukcesem. Terapeuci
z o$rodka De Hartenberg zaczeli zatem zastanawiaé sie nad dalszym rozwojem”
(J. Hulsegge, A. Verheul 1993, s. 24-25).

Z innych przekazow o tej wczesnej dzialalnoSci® wiadomo, ze duza role na
poczatku odgrywaly przedmioty bardzo proste, ale uzyte z fantazja. Jan Hulsegge
wspomina, iz w pierwszej sali jego zona Mini porozwieszala na Scianach nadprute
elementy z dzianiny, ktérymi uczestnicy chetnie manipulowali. Nie zabraklo tez
akcentu typowo holenderskiego, odwrocony do gory rower, ktérego kota mogty
by¢ wprawiane w ruch poprzez krecenie pedalami.

Udany poczatek spowodowal, ze co roku w De Hartenberg powstawaly coraz bar-
dziej rozbudowane namioty, a od 1984 roku stala dobrze wyposazona sala. Hulsegge
1 Verheul dzielg sie swoimi do$wiadczeniami z terapeutami z innych czeSci kraju.
Przyktadowo w 1979 roku, w ciagu zaledwie dwoch dni, sale zwiedza okolo 400 osob
z roznych o$rodkow holenderskich (J. Hulsegge, A. Verheul, 1993 s. 26).

Z czasem Snoezelen staje sie coraz popularniejsze. Jednocze$nie nastepuje
wymiana do$wiadczen 1 rownolegle rozwdj teorii: ukazuja sie artykuly, wygla-
szane s3 prelekcje 1 wyklady. Najbardziej jednak znaczacym faktem, w tym okre-
sie, jest przedstawienie przez J. Hulsegge 1 A. Verheul swoistej filozofii dziatan
zwiazanych ze Snoezelen w ich pierwszym opracowaniu ,Snoezelen — Een
andere Wereld”(J. Hulsegge, A. Verheul 1989). W historii rozwoju, oSrodek De
Hartenberg odegral niezwykle znaczaca role i do dzisiaj jest wiodacym na Swiecie
miejscem szkolen i pokazow, a istniejaca tam obecnie sala o powierzchni 410 m2
uwazana jest za wzorcowa. Od 1980 roku Ad Verheul organizuje roéwniez szereg
seminariéw w jezyku angielskim i niemieckim poza Holandia, a takze jest wspo1-
zalozycielem International Snoezelen Association, z siedziba w Berlinie.

Z tego wzgledu oSrodek De Hartenberg jest obecnie najbardziej znanym
1 powszechnie uwazanym za pionierski, a Jana Hulsegge oraz Ada Verheul uznaje sie

> Wykiad Jana Hulsegge w CDN we Wioclawku 5.04.2003 roku.
% Snoezelen — nieco inny $wiat.
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czesto w literaturze przedmiotu za tworcow Snoezelen, z czym jednak, w Swietle
przedstawionych wyzej faktow, nie mozna sie w pelni zgodzi¢. Nie podwaza to oczy-
wiscie ich wkiadu w rozwdj Snoezelen w okresie rodzenia sie tej terapii.

Zastugi wszystkich wymienionych, holenderskich prekursoréw, sa niepodwa-
zalne, a ich duza rola dotyczy rowniez nomenklatury przyjetej na caltym Swiecie,
czemu poSwiecona zostanie nastepna czeS$¢ artykutu.

Etymologiczne potyczki

Snoezelen (wym. snuzelen), w przeciwienstwie do innych terapii, nie posiada
typowej nazwy. Prozno szukaC etymologii tego slowa w jezyku greckim czy
tacinskim. Nie wywodzi sie tez od nazwiska jej tworcow, ale zostala przez nich
catkowicie wymyS$lona. Rein Staps, Niels Snoek’ oraz Klaas Schenk z oSrodka
Haarendael w Haaren stworzyli calkiem nowe stowo-neologizm. OKolicznoS$ci
powstania tego terminu mozemy poznac dzieki relacji Nielsa Snoek. Przypomina
on sobie, ze wylonilo sie ono w efekcie ,,burzy mézgow”, podczas ktorej zlepiono
dwa stowa holenderskie: ,,snuffelen”— co znaczy weszy¢, szperaé, oraz ,doeze-
len” — czyli drzemaé. Poczatkowo jednak zapisano je z literg ,,s” w $rodku:

UzywaliSmy na poczatku slowa ,,Snoeselen” i tak wlasnie bylo ono zapisywane na
pierwszych plakatach, ktére wykonywalem w celu propagowania naszych nowych
zajeC. W jezyku flamandzkim jednak, w podobnych wyrazach, zazwyczaj wystepuje
litera ,,z”, wiec 1 tutaj narzucalo sie niejako aby ja zastosowaé. Dyrektor oSrodka
prawdopodobnie tak to zinterpretowal, gdyz znal to slowo jedynie ze sltyszenia,
z rozmoOw jakie prowadzil z pracownikami na ten temat. Uznal, ze pisownia z ,,z”
w Srodku jest rzecza oczywista. Taka tez nazwe przyjal i rozpropagowal. Nie uwa-
zam aby to zmienilo istote rzeczy, przeciez sens tego co robiliSmy byl najwazniej-
szy” . O zamianie liter wspomina réwniez Snoek w swoim innym artykule (2005).
Od poczatku okreSlenie to przyjeto sie bardzo dobrze. Co prawda w o$rodku De
Hartenberg pierwotnie uzywano stéw ,,pobudzanie podstawowe”, jednak szybko
zaniechano tego (Ad Verheul..., 2004).

Nazwa oddaje istote terapii, wskazuje na czynnoSci uspokajajace, nie pozba-
wione jednak aktywnoSci. To po prostu ,o0strozne rozeznawanie otoczenia”
(J. Hulsegge, A. Verheul, 1993, s. 31). Jednak jego wydzwiek najlepiej wyjasnic za
autorami pierwszego opracowania:

Lezec na tace. Zuc zdzblo trawy. Widzimy przeciagajace wysoko ponad nami chmu-
ry. Lezymy wygodnie, hatas silnikow jest daleko od nas, styszymy tylko rechot zab
w rowach 1 szum wiatru pomiedzy zdzblami. Zapach $wiezej trawy. Czujemy sie
wspaniale odprezeni. Nie dzieje sie nic, tylko nasiona z przekwitlego dmuchawca
pedzone tagodnym wiatrem przyciagaja nasza uwage. Probujemy niektore z tych

; List Nielsa Snoek do autorki artykutu z dnia 02.02.2007. (W posiadaniu autorki).
Ibid.,
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spadochronikow pochwycié. Wkrotce potem zrywamy takiego dojrzalego dmu-
chawca i wydmuchujemy nasiona w powietrze, aby je potem Sledzi¢ wzrokiem tak
dtugo, jak jest to tylko mozliwe. PoZniej drzemiemy oddalajac sie nieco od tego
wachania trawy 1 kwiatow na lace. Wspaniale tak w potudnie oddac sie Snoezelen.
(J. Hulsegge, A. Verheul, 1993, s. 32).

OkreSlenie ,,Snoezelen” znane juz obecnie na calym Swiecie, zazwyczaj
uzywane jest w wersji oryginalnej, bez tlumaczenia na jezyk rodzimy. Slowa
Snoezelen nie ma jeszcze w slowniku jezyka holenderskiego, lecz wystepuje juz
jako hasto w niektérych encyklopediach, np. Brockhaus, Wikipedia. Przyjela sie
pisownia z wielkiej litery, tak jak nazwy roznych metod, np. Metoda Dobrego
Startu, Metoda Weroniki Sherborne i in. Jednak w niektorych zrodtach uzywa sie
rowniez pisowni z malej litery. Wydaje sie, ze w jezyku polskim nie powinno by¢
raczej odmieniane, chociaz niektorzy autorzy usituja to robic.

Wiele dotychczas istniejacych na Swiecie okreslen, odnoszacych sie do dziatan
zwiazanych z pobudzaniem sensorycznym, coraz czeSciej zastepowanych jest
przez to okreSlenie Jest ono bardzo celne i trafne, a jednocze$nie pojemne zna-
czeniowo. Sporadycznie istniejg tez proby tlumaczenia nazwy na jezyk rodzimy.
Na przyklad w Polsce przyjela sie nazwa ,,Sala Doswiadczania Swiata”, zgodnie
z interpretacja ttumaczki pierwszej ksiazki Hulsegge i Verheul® (1993). Obecnie
jednak 1 w naszym Kraju coraz czeSciej uzywa sie nazwy oryginalne;j.

Pewna komplikacjg jezykowa w tym wzgledzie moze okazac sie fakt, ze firma
Rompa International stala sie wiaScicielem zastrzezonego znaku towarowego
1jedynie ona moze obecnie uzywac nazwy Snoezelen dla produktow wyposazenia
sal. W efekcie, pozostali producenci lansujg ostatnio inne okreslenia typu: Quiet
Room, White Room, Multi Sensory Room itp., wywolujac tym pewne nieporozu-
mienia (Technical...).

Stowo Snoezelen, mimo pewnej tajemniczoS§ci, okazalo sie trafnym i no§nym
okreS§leniem, ktore pomogio w rozwoju tej terapii. O czym w nastepnej czesSci
artykutu.

Coraz szersze kregi

Rozw0j terapii Snoezelen w nastepnych latach mozna okre§li¢ jako bardzo
dynamiczny. Niezmiernie szybko zyskuje duza popularno$¢, wychodzi poza grani-
ce Holandii. Dotyczy to jednak najczeSciej krajow wysoko rozwinietych, z uwagi
na duze koszty zwigzane z wyposazeniem odpowiednich sal.!’

W Europie najwczesniej Snoezelen spopularyzowane zostato na terenie Niemiec,
gdzie juz od 1980 roku powstaja liczne instalacje w réznego rodzaju oSrodkach
1 centrach dla osob z niepelnosprawnoscia intelektualna. W 2000 roku jest ich 250

9 Pani Agmeszka Smrokowska (obecnie Smrokowska-Reichmann).
19 Koszt przecietnej instalacji to okolo 20.000 euro (Cost plan...).
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w instytucjach dla niepelnosprawnych intelektualnie, zakiadach pracy chronionej,
w szpitalach, oSrodkach rehabilitacyjnych i domach opieki dla oséb starszych (K.
Mertens), natomiast w 2005 roku ponad 1200 (K. Mertens, A. Nouh, 2005). Obok
praktyki rozwija sie tez my$l teoretyczna, zwlaszcza na Uniwersytecie im. Humboldta
w Berlinie. Doprowadza to do powolania w 1998 roku German Snoezelen Foundation.
Dziataniom tym przewodzi prof. Krista Mertens.

Rowniez na terenie Wielkiej Brytanii Snoezelen szybko rozprzestrzenia sie.
Pierwsze centrum zorganizowano w o$rodku dla 0sob z niepelnosprawno$cia inte-
lektualng Whittington Hall w North Derbyshire w 1987 roku. Sponsorem przedsie-
wziecia byl Rotary International. SzeS¢ nowoczesnych sal, o bardzo zr6znicowanym
charakterze, zostalo wyposazonych przez angielska firme Rompa International, kto-
rej dziatalno§¢ marketingowa w tym oKkresie znacznie przyczynila sie do rozpropago-
wania idei Snoezelen, najpierw na Wyspach Brytyjskich, a p6zniej w innych czeSciach
Swiata. Kadra osrodka Whittington Hall podejmuje tez, jako jedna z pierwszych, bada-
nia nad skutecznoS$cia terapii, znane jako ,,The Whittington Hall Snoezelen Project”,
uzyskujac bardzo zachecajace efekty (K. Hutchinson 1991). Szybko powstaja nowe
sale, w 2004 roku ich liczba w Anglii wynosi okoto 1000 (E.J. Brecher, 2003).

Do Ameryki Poinocnej Snoezelen sprowadza firma FlagHouse w 1992 roku.
Pierwsza instalacja w Stanach Zjednoczonych powstaje w os$rodku dziennego pobytu
W Nowym Jorku prowadzonym przez organizacje dzialajaca na rzecz osob z nlepelno—
sprawnoscia 1ntelektualnq Lifespire!! Nastepnle nastepuje szybkie rozpropagowanie
na terenie USA, tak ze w 2006 roku jest juz okoto 600 osrodkow w ktorych odbywa
sie Snoezelen (Snoezelen Room...2006, s. 4). Liderka dzialan na gruncie amery-
kanskim jest do$§wiadczona trenerka Linda Messebauer. Podobnie jak w innych
krajach, nastepne sale buduje sie dla niepelnosprawnych intelektualnie, ale takze
dla 0s6b z innymi dysfunkcjami. Jest to coraz szersze spectrum adresatow: z zabu-
rzeniami emocjonalnymi, problemami zachowania, uzaleznionych od narkotykow,
umystowo 1 fizycznie niepelnosprawnych, po przezyciach traumatycznych, z chorobg
Alzheimera, w depresji, z uszkodzeniami mozgu itp. (Snoezelen Room...2006, s. 4).
W 2005 roku New York Hospital zdecydowat sie wprowadzi¢ Snoezelen dla osob
zupelnie zdrowych — pielegniarek tam zatrudnionych, w celu redukcji stresu i popra-
wienia ich funkcjonowania w pracy (World Wide Snoezelen...).

Snoezelen znajduje podatny grunt takze w Kanadzie, gdzie rowniez w 1992
roku rozpoczyna dzialalno§¢ pierwsza w tym kraju sala w szpitalu dzieciecym
Bloorview Macmillan Children’s Centre w Toronto'?. Placowka ta staje 516; plO—
nierem terapii w tym kra]u Z czasem dysponuje bardzo bogatym wyposazeniem,
gdyz trzy lata pozniej, dzieki fundacji Ronald McDonald Children’s Charities,
zbudowano nastepna sale w tym szpitalu, stuzaca wszystkim mieszkancom mia-
sta. Mats Johan Sundin (hokeista szwedzki), jako prywatny sponsor, dodatkowo
ufundowat szpitalowi mobilng Sale Do§wiadczania Swiata. W 2002 roku otwarto
tutaj rowniez pierwszy w Kanadzie basen tzw. Wet Snoezelen (E.J. Snoezelen...).

1 Dawniej ACRMD
12 Obecnie Bloorview Kids Rehab
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Podobnie jak w Stanach Zjednoczonych, rozwdj postepuje bardzo szybko. Wg.
danych FlagHause w 2005 roku jest juz w tym ogromnym kraju, 450 sal Snoezelen
(Making the..., 2006, s. 3). Firma ta sama przyznaje, ze dystrybucja tego sprzetu
to najprezniejsza czeSC ich przedsiebiorstwa (Swnoezelen in North...).

Do krajow pionierskich zaliczy¢ tez mozna Izrael. Historia Snoezelen rozpo-
czela sie tutaj w 1995 roku, w placowce opieki catkowite] w Bnei Zion Medical
Center w Hajfie. Kilka lat p6zniej jest juz w Izraelu 140 sal (E.J. Brecher 2003),
a od 2000 roku zatrudnia sie tam przeszkolonych terapeutéw do prowadzenia
tego typu zaje¢ (J. Merrick i in., 2004, s. 307). Wyrdzniajaca sie placowka jest
Beit Issie Shapiro w Raanana, organizacja $wiadczaca ustugi dla dzieci i rodzicow,
ktora jako jedna z pierwszych wprowadzila zajecia Snoezelen. Obok tradycyjnej
sali, posiada tez basen do zaje¢ Snoezelen w wodzie oraz klinike dentystyczna,
gdzie Snoezelen wykorzystuje sie do walki z bolem. Osrodek ten wiele miejsca
poSwieca na rozwdj mysli teoretycznej poprzez badania naukowe. Wydaje sie
w nim réwniez materialy dla praktykow i zajmuje sie wspolpraca na terenie kraju
1 poza nim. Dzialaniami tymi kieruje Michelle Shapiro (Beit Issie...).

W tym samym czasie Snoezelen jest odkrywany na terenie Japonii. Inicjatorka
pierwszych dzialan w tym kierunku jest Yuko Yamanaka, ktora podczas pobytu
w Europie, zwiedza oSrodek De Hartenberg w Holandii i przeszczepia idee na
swoj rodzimy grunt. Pierwsza sala powstala w 1995 roku dzieki wsparciu fun-
dacji dobroczynnej. Od 1998 roku dziatala juz bardzo preznie Japan Snoezelen
Association. Przecietnie dwa razy w roku organizuje seminaria i warsztaty szko-
leniowe, w ktorych bierze udziat od 200 do 300 oso6b z catego kraju. Publikowany
jest tez co dwa miesiace biuletyn, wydano podrecznik, tlumaczone sa publika-
cje na jezyk Japonskl oraz rozprowadzane materialy pomocnicze. W rezultacie
w Japonii 1stn1e]q Juz setki miejsc w ktorych zainstalowano sprzet Snoezelen,
w tym w co najmniej 60 osrodkach dla osob z niepelnosprawnoscia intelektu-
alnag. Niezmiernie popularne sg tutaj rowniez tzw. ,,Home delivery Snoezelen”
— przeno$ne zestawy instalowane w domu pacjenta, a takze budowanie sal przez
osoby prywatne dla niepeinosprawnych czlonkow swojej rodziny (np. dla dziect).
W ten sposob rozpowszechnia sie zwyczaj wspolnego rodzinnego ,,zazywania”
Snoezelen (Y. Yamanaka, 2004).

Wymienione kraje byly pierwszymi, ale oczywiScie Snoezelen praktykuje
sie juz, jak sie szacuje, w ponad 30 panstwach Swiata, a ich liczba stale wzrasta.
Brakuje niestety wiarygodnych danych, co do rzeczywistego rozmiaru tego zja-
wiska.

Ponad granicami

Od poczatku istnienia ruch Snoezelen przybiera charakter miedzynarodowy.
Sympozja czy konferencje krajowe szybko przeksztalcaja sie w spotkania entuzja-
stow nowe;j terapii z krajow oSciennych. Przyktadem moze by¢ Second Worldwide
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Snoezelen Congress w Neukirchen w 1998 roku, czy 3rd Snoezelen World
Congress in Toronto w 1999 roku (Snoezelen in Deutschland...,2000; Snoezelen in
North...). Dzialaniom tym jednak brakowato koordynacji.

Milowym krokiem w tym kierunku byto dopiero utworzenie stowarzysze-
nia o charakterze miedzynarodowym - International Snoezelen Association
(ISNA). Powotano je w 2002 roku z inicjatywy prof. Krysty Mertens z Niemiec
1 Ada Verheul z Holandii, podczas trwajacego na Uniwersytecie im. Humboldta
w Berlinie sympozjum ,,Snoezelen —wiele krajow — wiele koncepcji” Uczestniczylo
w nim okolo 120 uczestnikow z trzynastu krajow Swiata (A. Verheul, K. Mertens,
2002). Od tej pory, odbyly sie nastepujace miedzynarodowe sympozja:

»onoezelen — obszary zastosowan w praktyce” Ede 2003.
»Swiat odkrywa Snoezelen” Berlin 2005.
»onoezelen — koncepcje i projekty wspierania” Mitterteich 2006.

Sympozja te gromadzg licznych uczestnikow, ktorzy dyskutuja i wymieniaja sie
do$wiadczeniami nad wdrazaniem Snoezelen w roznych instytucjach, dla bardzo
zroznicowanych odbiorcow. W ramach sympozjow organizowane sg rOwniez zaje-
cia o charakterze warsztatowym, pokazy sal w roznych osrodkach itp. ISNA stara
sie nadac¢ temu ruchowi charakter bardziej naukowy, chociaz analiza materialow
pokonferencyjnych u§wiadamia, ze s to spotkania przede wszystkim praktykow.
Mimo zalozenia, aby International Snoezelen Association stal sie ogélnoswiato-
wym forum wymiany, uczestnicza w nich jednak przede wszystkim reprezentanci
krajow europejskich i nieliczni spoza nich, gtéwnie Kanady, Japonii i Izraela.
Nastepne sympozjum planowane jest jesienig 2007 roku w Kanadzie. ISNA wyto-
nila tez grupe ekspertow — do§wiadczonych teoretykow i praktykoéw, na ktorych
opiera swa dzialalno§¢. Sa to osoby o bardzo zrd6znicowanych profesjach: tera-
peuci, nauczyciele, lekarze, naukowcy, pracownicy socjalni, psycholodzy i inni.
Obecnie jest to 57 osob z 16-stu krajow, jednak wiecej niz polowa to specjaliSci
z Niemiec (luty 2007). Eksperci spotykaja sie miedzy konferencjami aby wytyczac
dalszy kierunek dziatan. W 2004 roku spotkanie takie odbyto sie w Stockholmie
i Orebrd. Cele i zamierzenia stowarzyszenia obejmuja cale spektrum zagadnienh:
wspoOlpraca, wymiana, doksztalcanie, teoretyczne podstawy i rozwdj. Zamierzenia
te sa powoli wdrazane, np. ISNA organizuje kursy kwalifikacyjne ,,International
Additional Qualification Snoezelen”, utworzono strone internetowa!®, zgromadzo-
no liste Wydawnictw o Snoezelen itp. (ISNA International...). Przed stowarzysze-
niem jest jeszcze wiele pracy i zna]du]e 316; ono wlaSciwie doplero na poczatku
swe] drogi, jednak obecnie jest najwazniejszym forum wymiany miedzynarodo-
wej.

Innym przykiadem $wiatowej kooperacji byly inicjatywy Izraela. Wspomniany
juz wczesniej osrodek, Bei Issie Shapiro w Raanana, zorganizowal pierwsza
w historii tego kraju miedzynarodowa konferencje dotyczaca Snoezelen nt.
,Odkryty §wiat”. Odbyla sie ona w 2004 roku i zgromadzita 360 uczestnikow,

13 http://www.isna.de



Snoezelen - geneza i pionierskie dziatania na swiecie 337

giownie z Izraela, ale przybyli rowniez przedstawiciele Stanéw Zjednoczonych,
Wielkiej Brytanii, Holandii 1 Kanady. OSrodek byt rowniez organizatorem kursow
na Uniwersytecie w Miami na Florydzie (2004), podczas ktérych wspoélnie praco-
wali trenerzy izraelscy 1 amerykanscy (A result of...,2004).

Ogromne znaczenie posiada mozliwo$¢ dziatan skoordynowanych za pomoca
sieci internetowej. Sposrod wielu portali wyrdznic nalezy World Wide Snoezelen®,
istniejacy od 2004 roku. Inicjatorka oraz zalozycielka jest Ilse Achterberg,
do$wiadczona holenderska terapeutka i trenerka Snoezelen. Motywy swoje
przedstawia nastepujaco:

Wdrazajac przez 20 lat Snoezelen w pracy z osobami starszymi z demencja, jednocze-
$nie prowadzitam szereg szkolef, warsztatow 1 wykladow na ten temat. Zorientowalam
sie, ze na Swiecie jest tak wiele 0sob, o najrozniejszych specjalnoSciach, ktore maja
wspaniale pomysly i osiagaja zadziwiajace rezultaty w podobnej do mojej pracy.
Wszystkich nas taczy jednak jeden problem: brak informacji o sobie nawzajem (...).
Moja misjg 1 misja portalu, ktory zalozytam, jest upowszechnianie filozofii Snoezelen,
przyczynianie sie do jej akceptacji 1 stosowania. Zamierzeniem jest, abySmy dzielili
sie wszyscy waznymi informacjami, dyskutowali, uczyli sie od siebie, i w ten sposob
byli w stanie rozwija¢ Snoezelen, aby dzialania terapeutyczne osiagaly coraz wyzszy
poziom. Nie dla nas samych, lecz dla pozytku naszych klientow 1 pacjentow, aby czyni¢
ich zycie mozliwie najlepszym (J. Achterberg, 2007).

Portal prowadzony jest z rozmachem w dziewieciu jezykach i rzeczywiScie
staje sie waznym miedzynarodowym ruchem. Zamieszcza publikacje, informacje
o autorach, zawiadamia o wszelkich inicjatywach, szkoleniach, warsztatach, sym-
pozjach. Posiada czat i1 forum dla uzytkownikow oraz odno$niki do waznych adre-
sow on-line. Zapoznajac sie z zawartoScia portalu mozna zorientowac sie, w jak
wielu dziedzinach wykorzystuje sie wspolcze$nie Snoezelen: niepelnosprawnosc
intelektualna, zaburzenia autystyczne, trudno$ci szkolne, uszkodzenia moézgu,
demencja, zaburzenia psychiatryczne, zwalczanie bolu, redukcja stresu, praca
z rodzinami. Portal jest wiec miejscem spotkan wielu specjalistow. Przekonac sie
rowniez mozna jak szybko i gdzie powstaja nowe odmiany: Snoezelen w wodzie,
w domu czy ogrodach 1 parkach, i inne propozycje.

World Wide Snoezelen jednocze$nie jest rowniez organizatorem wielu przed-
siewzieé, np. prowadzi szkolenia (na razie jedynie w jezyku holenderskim) we
wlasnej ,,Worldwidesnoezelen Academy” (World Wide Snoezelen...). Zorganizowat
tez pierwsza miedzynarodowa konferencje nt. ,Snoezelen w praktyce”, ktora
odbyla sie w Heel w Holandii w 2005 roku. Bralo w niej udzial ponad 200 uczest-
nikow, m.in. z Brazylii, Grecji, Australii, Japonii i Nowej Zelandii. Wygloszono 14
wyktadow i przeprowadzono 26 warsztatow, ktore sa dostepne on-line na World
Wide Snoezelen (Sharing..., 2006 s.1).

Miedzynarodowa wspolpraca niewatpliwie przyczynia sie najbardziej do ewo-

14 http://www.worldwidesnoezelen.com/ (luty 2007)
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lucji, sprzyjajac zwlaszcza rozwojowi badan naukowych.
Czas na puente

Przedstawiony przeglad u$wiadamia, ze historia Snoezelen rozpoczela sie
w latach 70. XX wieku w Holandii i liczy juz wiecej niz trzy dekady. Powstanie
j€j mozemy zawdzw;czac Reinowi Staps, Nielsowi Snoek oraz Klaasowi Schenk,
a rozwmleme 1 rozpropagowanie Janowi Hulsegge 1 Adowi Verheul. O jej powsta-
niu 1 rozwoju zadecydowalo kilka czynnikow. Przede wszystkim aktywne poszu-
kiwanie przez terapeutow, nowych form pracy, odpowiednich dla os6b z gtebszym
stopniem niepeinosprawnoéci intelektualnej. Zauwazy¢ mozna, ze bezpoSredni
tworcy to osoby nie zwigzane na stale z pedagoglka speCJalna, co prawdopodob-
nie generowalo nlekonwenqonalne pomysly i nowe spojrzenie na zastane pro-
blemy. Zwraca rowniez uwage fakt, jak chetnie 1 szybko holenderscy pedagodzy
specjalni dzielili sie swoimi pomyslami z innymi. Dzieki temu mozliwe bylo nie
tylko powstanie, ale rOwniez rozpropagowanie tej idei na obszar calego kraju.
Jednoczesnie jasno widac, ze praktyczne dzialania nie wynikaly z konkretnych
zalozen teoretycznych, co wiecej, tworcy nie poszukiwali ich, nie inspirowali sie
nimi i nie wydaje sie, aby odczuwali ich brak. Byto to dziatanie bardziej intuicyjne,
niz usprawiedliwione teoretycznymi przeslankami. Jeszcze raz potwierdzila sie
tutaj, juz dawno zaobserwowana w pedagogice specjalnej, tendencja wyprzedzania
przez tworcza praktyke teorii, ktora dopiero po6Zniej wyrasta na bazie konkret-
nych dziatan.

Sama nazwa Snoezelen, ktora obecnie zdecydowanie dominuje na Swiecie, jest
pochodzenia holenderskiego i zaproponowana zostala przez jej tworcow. Oznacza
dzialania spokojne, nie pozbawione jednak aktywno$ci, 1aczace sie z relaksem
1 odprezeniem.

Rozwo6] Snoezelen przebiegal bardzo dynamicznie - juz w latach 80. XX
w. popularyzuje sie w Europie, natomiast do Ameryki Pélnocnej 1 Australii trafia
na poczatku lat 90. XX w. a pod koniec tego wieku na kontynent azjatycki. Ze
wzgledu na wysokie koszty, rozwdj ten jest najsilniejszy w krajach najbogatszych
1 najbardziej rozwinietych, chociaz i tam zazwyczaj odbywa sie na bazie pomocy
udzielanej przez fundacje 1 sponsorow.

Innym elementem rozwoju tej terapii jest udzial firm produkujacych sprzet.
Jedynie na samym poczatku rozwdj mial charakter spontaniczny, zaraz potem
dzialo sie to w cieniu zyskow, jakie moze Snoezelen przynie$¢ biznesowi. Trudno
tutaj okresli¢, czy popularno$¢ terapii jest efektem jej uzytecznoSci, czy raczej
dzialalnoSci marketingowe;j.

Inng konkluzja, ktora przynidst dokonany historyczny przeglad, jest niewatpli-
wie fakt rozszerzania sie odbiorcow tej terapii. Stworzona poczatkowo jedynie dla
gleboko niepetnosprawnych intelektualnie, staje sie z czasem bardzo uzyteczna
dla szerokich grup odbiorcow. Co wiecej, elementy Snoezelen stajg sie powoli
propozycja dla pelnosprawnych, zaréwno dzieci, jak i dorostych, jako Srodek relak-
sujacy badz zabawowy. Formy terapii rowniez ewaluuja — od prostej, skromnej
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sali do przestrzennych pawilonéw z wieloma pokojami, od $cislego rozumienia
terapii jako sztucznie utworzonego Srodowiska do wykorzystywania otwartych
przestrzeni i elementéw naturalnej przyrody, od statycznych sal do instalacji
mobilnych oraz zestawow podrecznych przynoszonych do t6zka pacjenta.

Pionierzy Snoezelen zdofali doprowadzi¢ na poczatku XXI wieku do utworzenia
struktur $wiatowej wspolpracy. Sformulowata sie tez grupa miedzynarodowych dzia-
laczy, trenerow 1 koordynatoréw. Powoli obserwowac mozna budowanie naukowych
podstaw terapii, chociaz w tej kwestii jest jeszcze wiele do zrobienia.

Prezentowany artykul omawia historyczny rozwdj terapii Snoezelen na Swie-
cie. Potwierdza fakt, ze praktyczne, intuicyjne dzialania sa czynione z wielkim
rozmachem 1 wyprzedzaja naukowg refleksje. Jest to fascynujacy proces, ktory
wiaSciwie od poczatku istnienia pedagogiki specjalnej rozgrywa sie wcigz od
nowa, budzac te same pytania 1 watpliwoSci. Historia jednak uczy, ze intuicja
zawodzi praktyka niezmiernie rzadko. Majac taka nadzieje, autorka wierzy, ze
warto bylo pisac ten artykut.
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Janina Doroszewska (pedagogika lecznicza)

ys biograficzny: Urodzona 7 kwietnia 1900 roku w f.odzi, zmarta w paz-

dzierniku 1979 roku. W dziecinstwie uczestniczyla w tajnych kompletach
prowadzonych przez Stefanie Sempotowska, po ukonczeniu w 1918 roku szkoty
Sredniej rozpoczela studia filozoficzne na Uniwersytecie w Warszawie. W 1928
roku otrzymala stopiefn doktora filozofii. Réwnolegle ze studiami uczyla sie
w Szkole Pielegniarskiej Czerwonego Krzyza, gdzie uzyskala zawodowe upraw-
nienia pielegniarskie. Duzo podrozowala (Paryz, Ameryka) 1 gromadzila materiaty
dotyczace funkcjonowania zagranicznych placéwek opiekunczo-wychowawczych.

Wkiad do pedagogiki specjalnej: Ku pedagogice specjalnej skierowaly ja doSwiad-
czenia z pracy pielegniarskiej oraz spotkanie z Roza Czacka — w latach 1940-1945
pracowala pod jej kierunkiem w Laskach jako kierownik wychowawczy Zakltadu dla
Niewidomych. Szczegolnie duzo uwagi poSwiecata wowczas niewidomym, gteboko upo-
Sledzonym dzieciom. Po wojnie nawigzala wspoliprace z Marig Grzegorzewska 1 zostata
pierwsza w Polsce wychowawczynig szpitalng, w ramach uruchomionego, przez Instytut
Pedagogiki Specjalnej, w Szpitalu Dzieciecym w Warszawie, Dziatu Dzieci Przewlekle
Chorych 1 Kalekich. Od 1963 roku byta zastepczynia Grzegorzewskiej w Instytucie. Gdy
za$ tam utworzono centralny O$rodek Metodyczny dla Szkolnictwa Specjalnego — nadzo-
rowala w nim sprawy zwiazane ze szkolnictwem dla dzieci kalekich i przewlekle chorych.
Pracowata rowniez jako adiunkt w pierwszej w Polsce Katedrze Pedagogiki Specjalnej
utworzonej w roku 1957 na Uniwersytecie Warszawskim.

Autorka oryginalnej klasyfikacji pedagogiki specjalnej ,,na zasadzie mechani-
zmu adaptacji”. Stwierdzila, ze wszystkie dzieci niepelnosprawne maja kiopoty
z adaptacja w zyciu, a czynniki warunkujace te problemy podzielita na wewnatrz-
pochodne (np. niewlasciwe dzialanie zmystow, zaktocenia w odbiorze bodzcow)
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oraz wynikajace ze szkodliwych wplywow zewnetrznych otoczenia (np. brak
kontaktu z rodzicami). Dokonata klasyfikacji poziomow wysitkowych dzieci oraz
okreslita stopief obcigzenia dzieci chorych przewlekle i zagrozonych kalectwem.
Umozliwilo to witaSciwg organizacje nauczania w organizowanych na terenie
zakladow leczniczych szkolach.

Stworzyta podstawy wiedzy o psychopedagogicznych aspektach sytuacji prze-
wlekle chorego dziecka i konieczno$ci udzielania mu wsparcia przez nauczyciela-
wychowawce. Opracowala zasady wspoélpracy lekarzy i nauczycieli-wychowaw-
cow w placowkach leczniczych. Uznala, Ze choroba wywiera negatywny wplyw
nie tylko na uklad somatyczny dziecka, ale i na jego uklad nerwowy. Przedstawila
1 okreSlifa zadania wychowania terapeutycznego w zakladach leczniczych, ktore
mialo zmniejsza¢ negatywne skutki choroby i pobytu w szpitalu w zyciu dziecka.
To dzieki niej w Polsce podjeto na szeroka skale nauczanie dzieci w zakltadach
leczniczych. Zwrocila uwage na relatywnoS$¢ pojecia ,norma” w pedagogice.
Scharakteryzowala takze zjawisko ,typowego przemeczenia szkolnego”.

Publikacje (wybor, autorka okolo 70 publikacji z zakresu pedagogiki specjalne;):

1. Terapia wychowawcza. Podstawy teoretyczne pracy wychowawczej nad dziect
przewlekle chorymi w zakladach leczniczych, Wroctaw 1957.

2. Stefania Sempolowska. Wspommienia, Warszawa 1959.

3. Nauczyciel-wychowawca w zakladzie leczniczym, Warszawa 1963.

4. Pedagogika specjalna, Ossolineum 1981.

5. Z pracy w zakladach specjalnych (materialy wychowawcze), ,,Szkola Specjalna”
1947/1948, nr 1-4.

6. Zajecia pozalekcyjne w dzieciecych zakladach leczniczych, ,Pediatria Polska”
1951, nr 8.

7. Uzasadnienie koniecznosci wprowadzenia do szpitali dzieciecych etatow pedago-
gow szpitalnych i wychowawczyn oddziatowych, ,,Pediatria Polska” 1953, nr 6.

8. Uzasadnienie potrzeby terapeutycznosci wychowania w zakladach leczniczych
w Swietle patofizjologii korowotrzewnej, Studia Pedagogiczne, t. 2, Wroctaw 1955
(wraz z M. Grzegorzewska).

9. Zestawienie ogolnej problematyki pracy terapeutyczno-wychowawczej w zakia-
dzie leczniczym, ,,Szkota Specjalna” 1961, nr 2.

10. Zagadnienie adaptacyi w swietle pedagogiki specjalnej, ,Szkola Specjalna”
1962, nr 4.

11. Klasyfikacja psychopedagogzkl specjalnej na zasadzie mechanizmu adaptaql
[w:] Materialy do nauczania psychologii, pod red. L. Woloszynowej, seria IV, t. 2,
Warszawa 1966.

12. O spojrzenie od stromy pozytywnych mechanizmow samoobronnych na dziecko
gleboko uposledzone, ,,Szkota Specjalna” 1968, nr 4.

13. Stan 1 rozwaj polskiej pedagogiki specjalnej, [w:] Stan i perspektywy rozwoju
nauk pedagogicznych, pod red. W. Okonia, Warszawa 1976.

Literatura:

1. Wywiad z prof. dr J. Doroszewska: O tych, ktorzy doprowadzili mnie do peda-
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gogiki specjalnej, ,Nowa Szkola” 1976, nr 6.

2. Coner D., Jakubowski M., Zycie, poglady i dzialalnosc Janiny Dorvoszewskiej
(w 80. rocznice urodzin), ,Ruch Pedagogiczny” 1980, nr 5.

3. Janeczko R., Janina Doroszewska — zycie 1 dzialalnos¢ (1900-1979), ,,Szkola
Specjalna” 1980, nr 1.

4. Lipkowski O., Wyzsza Szkola Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej
w Warszawie 1922-1982, Warszawa 1983, s. 50-52.

5. Marzec D., Janina Doroszewska prekursor teorii i praktyki opiekunczo-terapeu-
tycznej, Czestochowa 1993 (tam kompletna bibliografia prac J. Doroszewskiej).

6. Gasik W., Panczyk J., Czolowi polscy pedagodzy specjalni oraz absolwenci PIPS
1 WSPS z lat 1971-1996, Warszawa 1997, s. 14-15.

7. Janeczko R., Janina Doroszewska (1900-1979), ,Szkola Specjalna” 1998,
numer specjalny zawierajacy noty biograficzne osob, ktére wniosly szczeg6lny
wklad w rozwoj pedagogiki specjalnej, s. 209-213.

Natalia Han-Ilgiewicz (resocjalizacja)

Rys biograficzny: Urodzona 21 maja 1895 roku w Warszawie, zmarta
13 sierpnia 1978 roku. Edukacje poczatkowa pobierala w domu pod opieka rodzi-
cow, uczyla sie jezykoéw obcych 1 wiele podrozowala z matka po Europie. W wieku
15 lat rozpoczela nauke w prywatnym gimnazjum w Tomsku, gdzie w ostatniej
klasie dziewczeta otrzymywaly przygotowanie pedagogiczne do pracy nauczy-
cielskiej. Ukonczyla takze kurs dla pielegniarek. Pracowala jako nauczycielka
1 jednoczes$nie podjela studia prawnicze w Tomsku. W 1924 roku zapisala sie na
zajecia w Panstwowym Instytucie Pedagogiki Specjalnej, gdzie wybrala specjali-
zacje zwigzang z dzie¢mi moralnie zaniedbanymi (dyplom uzyskata w 1926 roku).
Jednoczes$nie wznowila starania o nostryfikacje dyplomu prawniczego z Tomska.
Przekroczenie terminéw zmusilo ja do ponownego zdawania kilku egzaminow,
w roku 1929 otrzymala dyplom magistra prawa Uniwersytetu w Wilnie. Wiele
podrozowala, zwiedzajac europejskie zaklady wychowawcze i sady dla nielet-
nich. W 1939 roku zlozyla egzaminy doktorskie, prace doktorska o konflikcie
dziecka z prawem karnym przygotowala pod kierunkiem prof. Bronistawa
Wroblewskiego.

Wklad do pedagogiki specjalnej: Prace w zakresie pedagogiki specjalnej
rozpoczela w Irkucku, gdzie pracowala w Ludowym Komisariacie O$wiaty, naj-
pierw w zaktadzie dla ociemnialych, potem w komisji do walki z przestepczoS§cia
nieletnich. (Wowczas przeprowadzita pionierski wyjazd kolonijny dla mtodocianych
przestepcow, ktory zakonczyl sie sukcesem. Zabrata wtedy nad Bajkat 19 nielet-
nich chlopcow, kazdy z nich wszed! w konflikt z prawem, a ponadto mial trudne
relacje rodzinne. Sama wypracowata metody postepowania, w opiece nad wycho-
wankami pomagat jej jedynie byly wiezien Piotr Iwanowicz). Z Irkucka wyjechata
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do Piotrogrodu — tam pracowala w Zaktadzie dla Dzieci Niewidomych, a nastepnie
do Wilna, gdzie byla nauczycielka w podwilenskim Zaktadzie Wychowawczo-
Poprawczym Ministerstwa Sprawiedliwo$ci w Wielunianach. W 1923 roku, po
spotkaniu M. Grzegorzewskiej, objela w Warszawie posade kierowniczki szkoty
Towarzystwa Opieki nad Ociemniatymi, przy ulicy Polnej. W szkole tej poznata
Roze Czacka. Od 1925 roku podjela prace w szkole dla dzieci moralnie zanie-
dbanych w Warszawie, od 1929 zostala jej kierowniczka. W 1935 przeniosla sie
z Warszawy do Wilna i objela kierownictwo kolejnej szkoty specjalnej. Po wojnie
postanowita opuscié Litwe i osiedlifa sie w Lodzi, gdzie podjela prace w publicznej
szkole powszechnej dla chiopcow moralnie zaniedbanych. W 1945 roku zostala
ministerialng wizytatorskg zaktadow i domow dzieciecych-specjalnych. W 1947
utworzyla publiczna Szkote Specjalng w Reymontoéwce pod todzig dla dzieci
z problemami charakterologicznymi, ktora przez pewien kierowata. Od pazdzier-
nika 1946 roku pracowata na Uniwersytecie Lodzkim jako adiunkt w Katedrze
Psychologii Ogoélnej i Eksperymentalnej, wyktadata takze w PIPS oraz w 16dzkiej
filii Panstwowego Instytutu Higieny Psychiczne;.

Stworzyta podstawy pedagogiki resocjalizacyjnej w Polsce, akcentowala zna-
czenie profilaktyki, jej zdaniem wychowanie dawalo lepsze rezultaty niz kary
1 represje. Propagowala placowki o charakterze otwartym, opartym na dobrowol-
nym uczestnictwie dzieci i mlodziezy w zajeciach (zasady te realizowata w szkole
nr 137 dzialajacej na warszawskim Brodnie). Wiele lat poSwiecita badaniom nad
ustalaniem typow indywidualnych reakcji dzieci na rézne rodzaje bodzcow. W ich
wyniku wyr6znila: typ ideowy, wyrachowany, wplywowy i nawykowy (publika-
cja 1). W swoich pracach oprocz rozwazan teoretycznych zamieszczala takze
opisy konkretnych przypadkow 1 sytuacji pedagogicznych, z ktorymi zetknela
sie w trakcie swojej pracy wychowawczej. To laczenie perspektyw teoretyka
1 praktyka w zakresie resocjalizacji bylo niezwykle istotne dla rozwoju tego dziatu
pedagogiki specjalnej. Dzieki temu mogla ona przedstawi¢ zar6wno przekonujaca
anahze przyczyn zjawiska spotecznego niedostosowania, jak i sposoby zapobiega-
nia 1 niwelowania negatywnych zachowan mlodziezy poprzez odpow1edn10 zorga-
nizowane oddzialywania wychowawcze. Wiele uwagi poSwiecila znaczeniu wiezi
rodzinnych w resocjalizacji. Twierdzila, ze w kazdym wychowanku nalezy znalez¢
cechy pozytywne i na ich bazowaé w pracy wychowawczej. OkreSlita rowniez
metody gromadzenia przez pedagogdw materialow obserwacyjnych. Jest autorka
pierwszej w Polsce pracy z dziedziny kryminologii nieletnich (publikacja 5).

Publikacje (wybor, autorka 83 szkicow, artykulow i rozpraw):

Nieznosni chiopcy. Typy plastycznosci psychicznej w diagnostyce szkolnej,
Warszawa 1958.

Potrzeby psychiczne dziecka. Refleksje charakterologiczne, Warszawa 1959.
Trudnosci wychowawcze 1 ich tlo psychiczne, Warszawa 1961.

W naszej szkole. Reminiscencje o warszawskiej szkole dla chiopcow spolecznie
niedostosowanych, Warszawa 1962.

Dziecko w konflikcie z prawem karnym, Warszawa 1965.

Ao~
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WieZ rodzinna w aspekcie pedagogiki specjalnej, Warszawa 1966.

W poszukiwaniu drog resocjalizacji, Warszawa 1967.

Dziecko w konflikcie z vodzing, Warszawa 1969.

Gawedy o wychowaniu, Warszawa 1970.

1 0 Mozaikowe sciezki, Warszawa 1975.

Literatura:

1. Lipkowski O., Wyzsza Szkola Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej
w Warszawie 1922—-1982, Warszawa 1983, s. 52-54.

2. Han-llgiewicz N., Pisma, szkice, artykuly, rozprawy, zebral i wstepem poprze-
dzit K. Poznanski, Warszawa 1995 (tam zarys biografii 1 pelna bibliografia
prac).

3. Gasik W, Panczyk J., Czolowi polscy pedagodzy specjalni oraz absolwenci
PIPS 1 WSPS z lat 1971-1996, Warszawa 1997, s. 18-19.

4. Rychlik A., Natalia Han-Iigiewicz (1895-1978), ,,Szkota Specjalna” 1998,

numer specjalny zawierajacy noty biograficzne osob, ktore wniosly szcze-

gblny wktad w rozwdj pedagogiki specjalnej, s. 226-231.

© NS

Maria Grzegorzewska — tworczyni polskiej pedagogiki
specjalnej

Rys biograficzny: Urodzona 18 kwietnia 1888 roku we wsi Wolacza, kolo
Rawy Mazowieckiej, zm. 7 maja 1967 roku w Warszawie. Edukacje pobierata
w Warszawie — na pensji pani Kotwickiej oraz w szkole Pauliny Hewelke, ktora
ukonczyta w roku 1907. Zapisata sie wowczas na roczny kurs przygotowawczy do
studiow wyzszych zorganizowany przy Wydziale Matematyczno-Przyrodniczym
UW. Jej aktywna dzialalno$c¢ spoteczno-o$wiatowa, prowadzona w ramach mtodzie-
zowych organizacji socjalistycznych, zmusila ja do wyjazdu z Warszawy na Litwe,
gdzie pracowala jako nauczycielka domowa. W 1900 podjeia studia przyrodnicze
na UJ oraz prace wykladowcy w Uniwersytecie Ludowym Adama Mickiewicza.
Choroba 1 problemy osobiste zmusily ja do przerwania studiow, w 1913 roku
wyjezdza do Brukseli, gdzie podejmuje nauke w Fakultecie Pedologicznym Jozefy
Joteyko. W czasie I wojny $wiatowe] wraz z Joteyko przeniosta sie do Paryza,
gdzie podjeta, uwieniczone w roku 1916 doktoratem z zakresu estetyki, studia
na Sorbonie. Byla wspoéiredaktorka, wydawanych przez Polska Lige Nauczania
1 Wychowania w Paryzu, ,,Rocznikow Polskiej Ligi Nauczania”.

Wkiad do pedagogiki specjalnej: W czasie pobytu w Paryzu, pod wpty-
wem wizyty w szpitalu dla upoS$ledzonych umystowo w Bicétre, zwrocila swoje
zainteresowania ku pedagogice specjalnej i podjela prace w tamtejsze] szkole
specjalnej. W 1919 roku wrocila do Polski 1 objela utworzone specjalnie dla
niej w MWRIOP stanowisko referenta do spraw szkolnictwa specjalnego. Jako
wizytator ministerstwa nadzorowala organizacje szkol specjalnych oraz spra-
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wy przygotowania dla nich odpowiednio wyksztalconej kadry. Organizowala
kursy i seminaria pedagogiki specjalnej, ktore staly sie podstawa do utworzenia
Panstwowego Instytutu Pedagogiki Specjalnej, ktorego zostala dyrektorem.
Od 1924 roku kierowata Sekcja Szkolnictwa Specjalnego Zwiazku Polskiego
Nauczycielstwa Szkot Powszechnych, zalozyla wowczas i redagowata kwartalnik
»Szkota Specjalna”, a w 1925 roku zwolala pierwszy w Polsce Zjazd Nauczycieli
Szkot Specjalnych. Wspdlnie z Wiadystawem Radwanem w 1930 roku zalozyta
Panstwowy Instytut Nauczycielski. Redagowata ,,Polskie Archiwum Psychologii”
(w latach 1930-1934). W 1938 roku zostala czlonkiem Wydziatu Wykonawczego
Miedzynarodowego Towarzystwa Pedagogiki Leczniczej. W okresie II wojny
Swiatowej pracowala w szkolnictwie specjalnym w Warszawie oraz angazowala
sie w tajng dzialalno$¢ o$wiatowa Delegatury Rzadu na Kraj. Po 1945 odbudo-
wywala PIPS, redagowata ,,Ruch Pedagogiczny” oraz przewodniczyla Wydzialowi
Pedagogicznemu ZNP. W latach 1958-1960 kierowala pierwsza w Polsce kate-
dra Pedagogiki Specjalnej na UW. Przez wiele lat dzialala aktywnie w Polskim
Zwiazku Gtuchych i Niewidomych.

Whniosta znaczny wktad w rozwdj polskiej psychiatrii dzieciecej 1 profilaktyki psychia-
trycznej. Interesowala sie rowniez pedeutologia w kontekscie osobowosci nauczyciela
1 wychowawcy 1 jego ksztalcenia. Przede wszystkim jednak jest uwazana za tworczynie
polskiej pedagogiki specjalnej, gdyz to ona jako pierwsza okreSlita zakres, przedmiot, pod-
stawy metodologiczne tej nowej dyscypliny pedagogiczne] oraz podstawowe wskazowki
w zakresie praktycznej dziatalnoSci rewalidacyjnej. Zajmowala sie wszystkimi dzialami
pedagogiki specjalnej — oligofrenopedagogika, surdopedagogika, tyflopedagogika, peda-
gogika resocjalizacyjna 1 terapeutyczna. Dostosowata metode oSrodkoéw zainteresowan
O. Decroly’ego do potrzeb polskich szkot specjalnych jako tzw. metode oSrodkéw pracy.
Propagowala globalne uymowanie odchylen od normy, podjela zagadnienia kompensacji
w rewalidacji niepetnosprawnych, tworzac teorie dynamicznych uktadéw strukturalnych.
Duzo uwagi po$wiecila takze problematyce ksztalcenia nauczycieli. Jej hasio to ,,Nie ma
kaleki jest cziowiek”

Publikacje (wybor, Iacznle autorka okoto 165 publikacji):

1. O koniecznosci zorganizowania specjalnego szkolnictwa dla dzieci anormal-
nych w Polsce, ,,Roczniki Polskiej Ligi Nauczania”, t. 1: 1918, z. 3-4.

2. Uwagi wstepne w sprawie opieki wychowawczej nad dziecmi anormalnymi,
,Szkola Powszechna”, R. 2: 1921, z. 3-4.

3. Znaczenie psychopedagogiki dziecka anormalnego w studiach nauczyciela,
,Ruch Pedagogiczny”, R. 8/16: 1921, nr 1/3.

4. Struktura psychiczna tzw. ,zmystu przeszkod” niewidomych, ,Szkola
Specjalna”, t. 2: 1925/1926, nr 4 1 osobne odb., Warszawa 1926.

5. Wyobrazenia wzrokowe u niewidomych, ,,Szkola Specjalna”, t. 2: 1925/1926,
nr 3 1 osobne odb., Warszawa 1926.

6. Gluchociemni, ,Szkola Specjalna”, t. 4: 1927/1928, nr 1, 3-4, osobne odb.,
Warszawa 1928.

7. Rys charakterystyki opieki wychowawczej nad wuposledzonymi umystowo
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w Polsce 1 za granicg, ,,Szkola Specjalna”, t. 4: 1927/28, nr 2/4.

8. Sqdy dla nieletnich jako jeden z czynnikow profilaktyki przestepczosci i projek-
ty veform w tej dziedzinie, ,,.SzKola Specjalna”, t.6: 1929/30, nr 4.

9. Syntetyczny obraz metody ,,0srodkow pracy” z punktu widzenia jej wartosci
usprawniajgcych, ,,Szkota Specjalna”, t. 20: 1959, nr 1/2.

10. Ksztalcenie nauczycieli- wychowawcow szkolnictwa specjalnego w Polsce.
(Na tle caloksztattu prac Instytutu Pedagogiki Specjalnej), ,,Kwartalnik
Pedagogiczny”, R. 8: 1956, nr 2 i osobne odb., Warszawa 1963.

11. Postawa kuratora sqdowego wobec nieletniego znajdujgcego sie w warunkach
wykolejenia, ,,Szkola Specjalna”, t. 28: 1967, nr 2.

12. Psychologia niewidomych, t. I, Naukowe Towarzystwo Pedagogiczne,
Krakéw b.r.w.

13. Listy do Mlodego Nauczyciela, seria I, Warszawa 1947; seria II, Warszawa
1958; seria III, Warszawa 1961.

14. Pedagogika lecznicza. Skrypt wykladow, Instytut Pedagogiki Specjalnej,
Warszawa 1952/1953.

Literatura:

1. Lipkowski O., Wyzsza Szkola Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej
w Warszawie 1922—-1982, Warszawa 1983, s. 39-44.

2. Maria Grzegorzewska. Pedagog w stuzbie dzieci niepelnosprawnych, pod red.
E. Zahczynskiej, Warszawa 1985. (tam petna bibliografia jej prac).

3. Stulecie urodzin Marii Grzegorzewskiej. Materialy z sesji naukowej, pod red.
E. Dabrowskiej, Warszawa 1990.

4. Gasik W., Panczyk J., Czolowi polscy pedagodzy specjalni oraz absolwenci
PIPS 1 WSPS z lat 1971-1996, Warszawa 1997, s. 7-8.

5. Tomasik E., ,Ocalic od zapomnienia..." Maria Grzegorzewska w relacjach ze
wspolczesnymi, Warszawa 1998.

6. Okon W., Wizerunki stawnych pedagogow polskich, Warszawa 2000, s.
123-145.

Jakub Falkowski (surdopedagogika)

Rys biograficzny: Urodzony 29 kwietnia 1775 roku na Podlasiu. Do 7
roku zycia nauczano go w domu, p6zniej do 17 roku zycia uczyl sie w szkotach
w Siemiatyczach i1 Drohiczynie. W 1792 roku zdecydowat sie wstapi¢ do zako-
nu pijardw 1 przez trzy lata kontynuowal edukacje w Szczuczynie i w Lomzy.
W wieku 21 lat rozpoczal prace nauczyciela szkoly poczatkowej w Szczuczynie
oraz zajat sie pozyskiwaniem Srodkow finansowych na pomoc dla najbiedniejszych
ucznioéw. Po o§miu latach zostat prefektem wszystkich szkot w Szczuczynie, ktore
wowczas reprezentowaly wysoki poziom naukowy. W wiedenskim Instytucie
Gluchoniemych w 1816 roku uzyskat on dyplom w zakresie nauczania i wychowa-
nia gluchoniemych, a po powrocie do kraju doktoryzowat sie w Krakowie z filozo-
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fii na podstawie dysertacji dotyczacej ksztalcenia i wychowania gtuchoniemych.

Wkiad do pedagogiki specjalnej: Po raz pierwszy zetknat sie blizej z problema-
tyka pedagogiki specjalnej, gdy podjat sie opieki nad gtuchym siedmiolatkiem Piotrem
Gasowskim. Przerwat jednak dziatalno$¢ w tym zakresie i na poitora roku wyjechat
do Berlina, gdzie poznawat zasady funkcjonowania tamtejszych szkot. Po powrocie
zostal nauczycielem w Drohiczynie, a od 1807 znow w Szczuczynie, 1 powrdcit do
pracy z Gasowskim. Praca ta jednak poczatkowo, nie przynosila zadnych efektow.
Dopiero po zastosowaniu metody dZwiekowe], ktorg zreszta Falkowski przypadkiem
poznat w Lipsku, chlopiec zaczat robi¢ postepy. Trzeba podkresli¢, ze Gasowski uczyt
sie w szkole dla styszacych. Falkowski przedstawil go nawet w Izbie Edukacyjnej
oraz w Towarzystwie Przyjaciol Nauk w Warszawie.

Wroku1815wKrolestwie PolskimplanowanoutworzenieInstytutu Gluchoniemych.
Falkowskiego wystano wowczas do Niemiec, by poznal tamtejsze zaklady dla giu-
chych. W Wiedniu poznal on wtedy polskiego lekarza Jana Siestrzynskiego, ktory
takze interesowal sie nauczaniem dzieci gluchych. Razem wrocili do Polski i podjeli
wspolprace. Wiadze Krolestwa Polskiego upowaznily Faklowskiego do zorganizowa-
nia zakladu dla dzieci gluchych i ociemniatych. Powstal on poczatkowo w roku 1816
w Szczuczynie, a po roku zostal przeniesiony do Warszawy. Falkowski do roku 1831
byt rektorem tej placowki, ktora zawdziecza mu znaczny rozwoj, m.in. nowy gmach
przy placu Trzech Krzyzy. Na utrzymanie Instytutu przeznaczal on wszystkie swoje
dochody. Bylo to tym istotniejsze, ze zaklad przyjmowal wiele dzieci ubogich, ktore
nie mogly placi¢ za swoj pobyt. Podjat sie takze ttumaczenia prac W. A. Jagera — doty-
czacych nauczania gltuchych (cze$¢ ttumaczenia pozostawil w rekopisie).

Publikacje:

1. O Instytucie Gtuchoniemych Warszawskim, Warszawa 1819.

2. O trudnigcych si¢ nauczaniem ghuchoniemych od XVI wieku, Warszawa 1820.

3. O poczqtkach i postepie Instytutu Warszawskiego Gluchoniemych oraz niekto-

re jego urzqdzenia, Warszawa 1823.

Literatura:

1. Manteufflowa M., Falkowski Jakub, [w:] Polski Stownik Biograficzny, t. VI,
Krakow 1948, s. 361-362.

2. Nurowski E., Ksigdz Franciszek Jakub Falkowski (1775-1848), ,Szkola
Specjalna” 1998, numer specjalny zawierajacy noty biograficzne osob, ktére wnio-
sly szczegoblny wkiad w rozwdj pedagogiki specjalnej, s. 218-222.

3. Dzieje szkolnictwa i pedagogiki specjalnej, pod red. S. Mauersherga, Warszawa
1990, s. 36-39.

Roza Czacka (tyflopedagogika)

Rys bibliograficzny: Urodzona 22 pazdziernika 1876 roku w Bielocerkwi na
Ukrainie, gdzie mieszkata do roku 1882 i odbierala pierwsza edukacje — domowa
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— pod okiem matKki i francuskiej nauczycielki. Po 1882 przeniosla sie z rodzicami
do Warszawy, nadal uczyla sie w domu. Duza wage w jej wyksztalceniu przykta-
dano do znajomosci jezykow obcych. Roza duzo czytala, grala na pianinie, jezdzila
konno, uczyla sie prac kobiecych 1 prowadzenia gospodarstwa domowego. Wiele
uwagi poSwiecala tez praktykom religijnym. Problemy ze wzrokiem byly do§é
czeste w jej rodzinie- R6za zmagala sie z nimi wiele lat 1 ostatecznie w wieku
22 lat calkowicie stracila wzrok. Pomimo tego ograniczenia potrafila jednak
zachowaC szeroki zakres samodzielnosci. W 1908 roku, bez niczyjej pomocy,
opanowala pismo brajla. W roku 1914 zostata przyjeta do Sodalicji marianskiej,
ktora dzialata tajnie przy Kklasztorze siostr niepokalanek w Szymanowie, a trzy
lata pozniej zlozyla Sluby zakonne u franciszkanéw i przyjeta imie Elzbieta. Lata
I wojny $wiatowej spedzita w Zytomierzu, gdzie takze wspierala niewidomych. Po
wojnie powrocila do Warszawy. W 1918 roku zatozyta, zatwierdzone w roku 1922,
zgromadzenie ,,franciszkanek stuzebnic Krzyza”. Zmarta 15 maja 1961 roku.

Wklad do pedagogiki specjalnej: Poczatkowo chciala sie zaangazowal
w prace warszawskiego Instytutu Gtuchoniemych i Ociemniatych. Ostatecznie
uznala jednak, ze placowka ta nie przygotowuje w swoich wychowankow do samo-
dzielnos$ci. Wowczas pomyslata o stworzeniu wiasnej placowki dla niewidomych.
Rozpoczela zabiegi wokol gromadzenia niezbednych funduszy. W 1910 roku
uruchomila pierwsze prywatne schronisko dla niewidomych dziewczat, w kto-
rym uczono je brajla oraz wdrazano do pracy (koszykarstwo, wyplatanie krzesel,
dziewiarstwo reczne). W latach 1911-1913 odbyta kilka zagranicznych podrozy,
by pozna¢ tamtejsze dzialania w zakresie opieki nad niewidomymi (gléwnie fran-
cuskie — we Francji poznala Maurice’a de la Sizzerane’a, wybitnego francuskiego
ociemnialego tyflologa, ktory wywart na nig duzy wptyw). Srodki na utrzymanie
swojego zakladu czerpala gléwnie od rodziny i znajomych, niestety byly one nie-
wystarczajace. Dlatego postanowila zalozy¢ legalng organizacje, ktora objelaby
opieka caloksztalt spraw os6b niewidomych w Polsce. W wyniku podjetych przez
nig dzialan w roku 1911 wiadze rosyjskie uznaly statut Towarzystwa Opieki nad
Ociemnialymi. Do roku 1914 Towarzystwo zorganizowalo szkote dla chtopcow,
ochronke dla dzieci, warsztat z internatem dla mezczyzn, patronat dla osob nie-
widomych, przytutek dla staruszek z warsztatem wyrobu papierowych torebek,
biuro przepisywania ksiazek metoda brajla oraz biblioteke brajlowska.

W roku szkolnym 1919/1920 otwarto dla niewidomych szkole z programem
powszechnej szkoly dla dzieci widzacych. W tym samym czasie R6za Czacka umieSci-
ta pierwszego niewidomego ucznia w szkole dla widzacych dzieci. W 1921 roku dzieki
staraniom Towarzystwa dokonano pierwszego w Polsce spisu niewidomych, ktory
wykazal 1973 osoby. W tym samym roku przeniosia swoj zaklad do Lasek (dzieki
darowiznie Antoniego Daszewskiego). W roku 1932 szkola w Laskach osiagneta
status szkoly powszechnej, liczyta prawie 100 uczniow 1 7 klas. W 1937 przyjeto do
Lasek kilku niewidomych chtopcow uposledzonych umysiowo. Istnialy tam juz wow-
czas dwie 4-letnie szkoly zawodowe dla dziewczat 1 dla chlopcow, ktorych uczniowie
koncowe egzaminy zdawali przed Komisja Izby RzemieSlnicze;.
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Za glowny cel pracy z niewidomymi Ro6za Czacka uznala wdrazanie ich do
samodzielnoSci 1 zajecia wilaSciwego miejsca w spoteczenstwie. Wediug niej
moglo to nastgpi¢ tylko wowczas, gdy niewidomy rozwinie wszystkie swoje
mozliwo$ci, ale jednoczeSnie zaakceptuje ograniczenia. Przeciwniczka izolowa-
nia niewidomych od spoleczefnistwa, chciala, by dzieci niewidome utrzymywaly
kontakty ze swoimi widzacymi rowieSnikami. Zalecala wychowywac ich na ludzi
odpowiedzialnych 1 pracowitych. Uwazala, ze dzieci niewidome nalezy wycho-
wywac wedlug wskazan pedagogiki ogdlnej, jedynie uzupeinionych przez tyflo-
pedagogike.. W gronie oso6b niewidomych wydzielifa 3 grupy: niewidomych bez
innych form niepelnosprawnos$ci; niewidomych z dodatkowymi upo$ledzeniami
oraz niewidomych sprawiajacych problemy wychowawcze. W Laskach skupiano
sie gtoéwnie na niewidomych z pierwszej z tych grup. R6za Czacka zamierzala
w ten sposob zwalczac uprzedzenia spoleczne oraz przygotowac ,,elitarng” grupe
niewidomych. Mieli oni p6zniej zaja¢ sie wychowaniem innych niewidzacych.
Zalecala, by szczerze u$wiadamia¢ dzieciom niewidomym od urodzenia i traca-
cym wzrok ich polozenie, by poprzez te rozmowy ksztaltowal wlaSciwy stosu-
nek dzieci i ich otoczenia do tego ograniczenia. Uznala, ze nalezy podkresli¢, ze
§lepota naklada oczywiScie na czlowieka pewne ograniczenia, ale to nie oznacza,
ze przekreSla wszystkie jego mozliwo$ci. Niewidomi mogli jej zdaniem nawet
przeScigna¢ osoby widzace, szczegblnie w zakresie rozwoju intelektu, dzieki
niezwykle rozwinietej u nich koncentracji 1 pamieci. Ostrzegala takze przed
zbytnim werbalizmem w nauczaniu. Jej zdaniem prowadzil on osoby niewidome
do braku realizmu i aby temu zapobiec zalecata nauczanie pogladowe. Nie akcep-
towala postawy roszczeniowej oso6b niewidomych oraz ich uzalania sie nad soba.
Propagowata ksztaltowanie samodzielno$ci my$lenia i kultury intelektualnej
niewidomych. Zalecala, by program szkot dla niewidomych byt szerszy niz szkot
dla dzieci widzacych, w Laskach np. dodatkowo Wprowadzono nauke jezykow
obcych. Szkoly dla n1ew1domych mlaly byc bowiem, Je] zdaniem, jak na]bardme]
zblizone do szko6t normalnych i co najwyzej przewyzszaé je poziomem nauczania.
Podkres§lata role, jaka w wychowaniu dzieci niewidomych odgrywa wychowanie
fizyczne 1 praca (zwracala glownie uwage na moralne i psychologiczne znacze-
nie pracy). Bylta zwolenniczka ksztalcenia niewidomych w zawodzie masazysty,
co wowczas w Polsce bylo pomysiem nowym. Po II wojnie §wiatowej powstala
w Laskach Skrocona Trzyletnia Szkota Masazu Leczniczego 1 Sportowego. Wraz
ze swoimi wspolpracownikami przygotowala, zatwierdzone w roku 1934 przez
Ministerstwo Wyznan Religijnych 1 O§wiecenia Publicznego, skroty brajlowskie.

Publikacje (artykuly napisane wspolnie z siostrg Teresa Landy):

Dziecko niewidome, ,,Ku szczytom”, pazdziernik-listopad, Wilno 1938.
Ksiqzka niewidomego, ,,.Szkola Specjalna”, styczen—maj, Warszawa 1934.
System Braille'a w Polsce, ,,Szkota Specjalna”, lipiec-wrzesien, Warszawa 1931.
Literatura:

Stabinska J., Matka Elzbieta Roza Czacka, wyd. II uzupetnione z wyborem
pism, Krakow b.r.w.

Ul oo~
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6. Dzieje szkolnictwa 1 pedagogiki specjalnes, pod red. S. Mauersberga,
Warszawa 1990, s. 100-101.

7. Goscimska A., Roza Czacka-Matka Elzbieta (1876-1961), ,,Szkola Specjalna”
1998, numer specjalny zawierajacy noty biograficzne osob, ktore wniosty
szczegoblny wkiad w rozwdj pedagogiki specjalnej, s. 201-205.

Otton Lipkowski:

Rys biograficzny: Urodzony 5 wrze$nia 1907 roku w Cztuchowie na Pomorzu,
w 1926 roku ukonczyt Panstwowe Seminarium Nauczycielskie 1 rozpoczal prace
w szkolnictwie powszechnym (Tczew, Godziszew). W latach 1931-1933 studiowal
w PIPS, gdzie uzyskatl dyplom nauczyciela dzieci upoS§ledzonych umystowo 1 podjat
prace w tym zawodzie (szkola specjalna nr 63 1 105 w Lodzi). Podjat studia w 16dz-
kiej filii Wolnej Wszechnicy Polskiej 1 w roku 1938 uzyskat stopien magistra filozofii
w zakresie pedagogiki. W 1963 roku uzyskat na Uniwersytecie Warszawskim dok-
torat, przygotowai rozprawe pt. , Krytyczna ocena sytuacji w zakresie opieki nad
dzieémi 1 miodocianymi Spoleczme niedostosowanymi z punktu widzenia zalozen
resocjalizacyjnych”. W czasie II wojny Swiatowej pracowal w Warszawie w Polskim
Komitecie Pomocy Spoltecznej 1 angazowat sie w prace tajnego nauczania. Po wojnie
pracowat przy organizacji szkolnictwa polskiego na Pomorzu (Gdynia, Gdansk, Sopot)
oraz nadzorowal ksztalcenie nauczycieli w Olsztynie jako tymczasowy wizytator
zakladow ksztalcenia nauczycieli 1 naczelnik Wydziatu Ksztalcenia Nauczycieli.

Wklad do pedagogiki specjalnej: Przez wiele lat byt nauczycielem 1 dyrek-
torem szkot specjalnych. Prace w szkolnictwie specjalnym rozpoczal w roku 1949,
kiedy objal posade nauczyciela w szkole nr 139 w Warszawie, a pozniej zostal
dyrektorem Panstwowego Zaktadu Wychowania Zapobiegawczego (dla mlodzie-
zy niedostosowanej spolecznie). Dalsza jego praca w tym kierunku odbywala
sie w ramach Departamentu Szkolnictwa Specjalnego i Opieki nad Dzieckiem
w Ministerstwie O$wiaty (byl jego dyrektorem w latach 1956-1960) oraz
w Instytucie Gluchoniemych i Ociemniatych w Warszawie (w latach 1960-1965
kierowal tg placowka). Byl zastepca redaktora ,,Szkoly Specjalne;j”.

Zajmowal sie zarowno ogolng pedagogika specjalna, jak i zagadnieniami reso-
cjalizacji. Prekursor pedagogiki specjalnej pordbwnawcze]. Zabiegal o poszerzenie
zakresu pracy szkol specjalnych takze o dzieci z mniejszym stopniem niepelno-
sprawnos$ci. Wprowadzit do polskiej pedagogiki specjalnej zagadnienia ortody-
daktyki i wiktymologii. Duza wage przywiqzywai do ksztalcenia nauczycieli szkot
specjalnych. Najwiecej uwagl W swojej pracy naukowe] poswiecit pedagoglce
resoqahzacy]ne] Okreslil jej podstawowe pojecia, tematy badawcze 1 perspek-
tywy rOZWOJowe Za wazny element resocjalizacji uznal ksztalcenie mlodziezy
1 znaczny jej udzial w samorzadzie szkolnym. Jego zdaniem sukces pracy peda-
goga z mlodzieza niedostosowanag spolecznie warunkuja dwa czynniki. Przede
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wszystkim zyczliwo$¢ wobec wychowanka oraz znajomo$c¢ teoretycznych zalozen
resocjalizacji i metod stosowanych w tej dziedzinie pedagogiki specjalne;.

Uczestniczyl w opracowywaniu programow nauczania dla szkoét specjalnych
oraz programow studiow w zakresie pedagogiki specjalne;j.

Publikacje (wybor):

1. Wychowanie dzieci spolecznie niedostosowanych, Warszawa 1966.

2. Dziecko spolecznie niedostosowane 1 jego resocjalizacja, Warszawa 1971.

3. Resocjalizacja, Warszawa 1976.

4. Pedagogika specjalna. Zarys, Warszawa 1974.

Literatura:

1. Dzieje szkolnictwa i pedagogiki specjalnes, pod red. S. Mauersberga,
Warszawa 1990, s. 270-271.

2. Gasik W, Panczyk J., Czolowi polscy pedagodzy specjalni oraz absolwenci
PIPS i WSPS z lat 1971-1996, Warszawa 1997, s. 34-35.

3. Zabczynska E., Otton Lipkowski (1907-1982), ,Szkola Specjalna” 1998,
numer specjalny zawierajacy noty biograficzne osob, ktore wniosly szcze-
gblny wktad w rozwdj pedagogiki specjalnej, s. 250-253.

Czestaw Czapow (resocjalizacja)

Rys biograficzny: Urodzony 25 pazdziernika 1925 roku w Grodnie, zmart 27
marca 1980 roku. Absolwent pedagogiki na Uniwersytecie Warszawskim (1951,
praca magisterska napisana pod kierunkiem prof. B. Suchodolskiego), gdzie
w roku 1965 uzyskat doktorat (na podstawie pracy Problem chuliganskiej podkul-
tury. Teoretyczne podstawy resocjalizacyi miodziezy ze srodowiska chuligarnskiego,
promotor prof. S. Jedlewski). W 1971 habilitowat sie, po opublikowaniu ksiazki
pt. Ksztattowanie postaw miodziezy pracujgcej (Warszawa 1969). Od roku 1961
pracowal w Katedrze Pedagogiki Specjalnej UW (kolejno jako starszy asystent,
adiunkt 1 docent).

Wkiad do pedagogiki specjalnej: Wspottworca ,,warszawskiej szkoly” peda-
gogiki resocjalizacyjnej. Wspotorganizator 1 wicedyrektor Instytutu Profilaktyki
Spolecznej i Resocjalizacji (dzialajacej jako placowka uniwersytecka). Doprowadzit
do nawiazania przez Instytut wspoipracy z PIPS oraz z sadami dla nieletnich (sam
byt tawnikiem). Wspoipracowal z Ministerstwem Sprawiedliwo$ci w kwestiach
szkolen dla kuratoréw oraz z Ministerstwem Spraw Wewnetrznych w zakresie
zwalczania przestepczo$ci wSrod mlodziezy.

Zajmowaly go roznorodne aspekty resocjalizacji — od zasad diagnozowania nie-
dostosowania spolecznego po zasady wychowania resocjalizujqcego 1 przyczyny
wystepujacych w tym wychowaniu trudnoSci. Laczyl rozwazania teoretyczne
z udzielaniem praktycznych wskazoéwek. Tworca metodyki wychowania resocja-
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lizujacego. Zalecal szczegblowa analize zar6wno intro-, jak 1 extraagresywnych
sklonno$ci wychowankow. Zwracal uwage na role zaburzonych kontaktow emo-
cjonalnych w rodzinie w procesie powstawania agresji. Wspolautor pierwszego
w Polsce, i w Europie, akademickiego podrecznika do resocjalizacji (1971 rok).

Uznawal znaczenie profilaktyki spolecznej 1 wiaczyt ja do definicji przedmiotu
pedagogiki resocjalizacyjnej. Nadal aktualny jest stworzony przez niego podzial
rodzajow profilaktycznego oddziatywania na profilaktyke powstrzymujaca (usuwanie
sytuacji sprzyjajacych wykolejeniu), uprzedzajaca (usuwanie czynnikow patogen-
nych), objawowa (wczesna interwencja wychowawcza). Odroznial rewalidacje, ktorej
przedmiotem jest uczenie sie edukacyjne (uczymy sie czegos, czego do tej pory nie
umieliSmy lub umieliSmy w niedostatecznym zakresie) od resocjalizacji, ktora opiera
sie na uczeniu reedukacyjnym (eliminowanie zlych nawykow). OkreSlajac zasady
resocjalizacji, zalecal uwzgledniaé zar6wno spoleczng sytuacje osoby wykolejonej,
jak 1 wplyw jej niewltaSciwego zachowania na ogblna sytuacje spoteczng. Szczeg6lnie
podkreslat znaczenie zasady perspektywiczne]j opieki nad wychowankiem (ukierun-
kowanej na jego osobista przyszlo$¢, ale 1 na przyszio$¢ jego otoczenia) oraz zasady
traktowania penitencjarnego (dajacej prawo do pewnej kontroli nad wychowankiem).
Uznawal niedostosowanie spoleczne za zaburzenie charakterologiczne o niejedno-
litych objawach. Stworzy! 1 czesto stosowal pojecie wykolejenia spolecznego, ktore
obejmowalo trzy grupy zjawisk: manifestacje zachowan negatywnych, zaburzenia
osobowosci (emocjonalno-motywacyjne) oraz ich przyczyny wynikajace ze Srodo-
wiska spolecznego lub czynnikoéw biologicznych. Uwazal, ze resocjalizacja ma raczej
charakter spoleczny 1 wychowawczy niz psychoterapeutyczny, gdyz proces wykole-
jenia dokonuje sie zawsze w okreSlonym kontekscie spolecznym. W resocjalizacji
uwzglednial aktywno$¢ opiekuncza, terapeutyczng 1 wychowawcza.

Publikacje (wybor):
1. ,,Przestepstwo chuliganskie” w swietle problemu zlego przystosowania,
,Kwartalnik Pedagogiczny” 1957, nr 4.

2. Czy Johny stanie si¢ gangsterem? Uwagi o metodach walki z przestepczoscig
milodziezy, Warszawa 1959.
Niebezpieczne ulice. U Zrodel chuliganstwa. Materialy i refleksje (wspolnie
z S. Manturzewskim), Warszawa 1960.
Miodziez a przestepstwo, Warszawa 1962.
Rodzina a wychowanie, Warszawa 1968.
Psychodrama: geneza i historia, teoria i praktyka, proba ocemy (wspdlnie
z Gabriela Czapow), Warszawa 1969
Pedagogika resocjalizacyjna (razem z S. Jedlewsklm) Warszawa 1971.
Wychowanie resocjalizujgce — elementy metodyki i diagnostyki, Warszawa
1978.

Literatura:

1. Gasik W., Panczyk J., Czolowi polscy pedagodzy specjalni ovaz absolwenci PIPS
1 WSPS z lat 1971-1996, Warszawa 1997, s. 12-13.

2. Jedlewski S., Czeslaw Czapow (1925-1980), ,,Szkola Specjalna” 1998, numer
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specjalny zawierajacy noty biograficzne osob, ktore wniosty szczegolny wkiad
w rozw0j pedagogiki specjalnej, s. 205-208.

3. Czeslaw Czapow 1925-1980. Swiadectwa trzech pokoler, pod red.
W. Kaczynskiej, Warszawa 2003.

Jozefa Joteyko (oligofrenopedagogika)

Rys biograficzny: Urodzona 29 stycznia 1866 roku w Poczujkach, koto Kijowa,
zmarla 24 kwietnia 1928 roku. By zapewni¢ wiaSciwa edukacje dzieciom jej rodzice
przeniesli sie do Warszawy. Jozefa krotko uczyla sie na pensji Z. Sierakowskiej, po
czym rodzice zorganizowali swoim dzieciom nauczanie domowe, ktore stato na bar-
dzo wysokim poziomie. W ten sposob zrealizowala ona program szkoty Sredniej i w 18
roku zycia, by uzyska¢ kwalifikacje domowej nauczycielki, przystapita do panstwo-
wego egzaminu. Nie zdata go jednak, gdyz w niewystarczajacym stopniu opanowata
wymagany wowczas jezyk rosyjski. W 1886 roku wyjechata na studia do Szwajcarii
(Genewa), gdzie w 1888 uzyskata bakalaureat w zakresie nauk fizycznych i przyrod-
niczych. Dalsza edukacje, w zakresie medycyny, pobierata poczatkowo, od 1889 roku,
w Belgii (Bruksela), a pozniej w Paryzu, gdzie w 1896 roku obronita wysoko oceniong
prace doktorska. Zrezygnowata z praktyki lekarskiej i zdecydowana na dalsza kariere
naukowa wrocita do Brukseli. Podjeta tam prace w Instytucie Fizjologicznym oraz
w uniwersyteckim laboratorium psychofizycznym. Zajmowata sie wowczas tematyka
zmeczenia miesni 1 nerwow. Zainteresowania psychologiczne rozwijala, nauczajac
tego przedmiotu w belgijskich seminariach nauczycielskich, co z kolei skierowalo
ja ku pedagogice. Od 1909 roku organizowala w czasie wakacji miedzynarodowe
seminaria pedagogiczne, ktore w 1912 roku daty podstawy dla Miedzynarodowego
Fakultetu Pedologii. W ciagu kilku kolejnych lat inne uniwersytety belgijskie tez
wprowadzily ten kierunek nauczania do planéw studiow. W czasie 1 wojny wygta-
szala wyktady w College de France i na Sorbonie. Mys$lac o powrocie do ojczyzny
powotata w 1919 roku w Paryzu Polska Lige Nauczania. W Polsce podjeta wyktady
z zakresu psychologii w Panstwowym Instytucie Pedagogicznym w Warszawie, poz-
niej na Wydziale Lekarskim tamtejszego Uniwersytetu oraz w Instytucie Pedagogiki
Specjalnej. Aktywnie uczestniczyla takze w Wakacyjnych Kursach Uniwersyteckich
dla nauczycieli oraz w ministerialnej Radzie Ochrony Pracy i1 Opieki Spoteczne;.
Redagowata ,,Rocznik Pedagogiczny” i ,,Encyklopedie Wychowawcza”.

Wkiad do pedagogiki specjalnej: Dla pedagogiki specjalnej wazne byty wyniki
jej badan z zakresu fizjologii 1 pedologii. Zwracala w nich uwage na konieczno$¢ pozna-
nia wszystkich aspektow rozwoju dziecka. Uwazala, ze dzieci upos$ledzone powinny
mieé zapewniong nauke w specjalnie dla nich utworzonych szkotach. Nie popierata
jednak jednostronnej selekcji oparte] wylacznie na wynikach testéw inteligencji.
Domagata sie pogiebionej diagnostyki w tym zakresie. Warto podkresli¢ znaczenie jej
opieki 1 wplywu na Marie Grzegorzewska w czasie jej studiow w Brukseli. Studenci
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Miedzynarodowego Fakultetu Pedologii, dzieki jej staraniom, zapoznawali sie takze
z dzialalno$cia placowek 1 szkot dla dzieci upoSledzonych, w programie nauczania
uwzgledniono psychopatologie i pedagogike specjalng. Na dzialalnoSci Fakultetu
M. Grzegorzewska wzorowala pozniej organizacje PIPS.

Opieka nad dziecmi upoS§ledzonymi Joteyko interesowala sie juz za granica. Po
powrocie do Polski wziela udzial w przygotowywaniu nauczycieli dla szkot specjal-
nych. Propagowala metode oSrodkéw zainteresowan Decroly’ego, miala znaczny
udzial w propagowaniu tej metody w Polsce. Proponowala trening wychowawczy jako
sposob na ograniczanie zjawiska zmeczenia. Zalecala racjonalne plany nauki szkolnej
oraz wprowadzenie preorientacji 1 poradnictwa zawodowego do szkol. Propagowata
tez pedologie jako do$wiadczalng nauke o dziecku, ktora Iaczy teorie z praktyka.
Chciala by w szkotach utworzono etaty dla psychologow. Podkreslala koniecznos§¢
aktywizacji dzieci w procesie nauczania. Stworzyla takze wzor indywidualnej karty
dziecka stuzacej wychowawcom do szczegdlowego opisu psychofizycznego i okreSle-
nia zar6wno ich mozliwoSci, jak 1 ograniczen.

Publikacje (wybor, autorka m.in. 57 artykulow 1 referatow w j. polskim, 203
W J. obcych):
1. Poziom inteligencji uczniow gimnazjum nizszego. Badania eksperymentalne,
Prace psychologiczne, pod red. J. Joteyko, nr 1, Lwow—Warszawa 1922.
2. Metoda testow umystowych i jej wartos¢ naukowa, Prace psychologiczne, pod
red. J. Joteyko, nr 3, Lwow 1924.
3. Znuzenie, Warszawa 1932
Literatura: )
1. Lipkowski O., Jozefa Joteyko. Zycie i dziatalnosc, Warszawa 1968 (tam peina
bibliografia jej prac).
2. Lipkowski O., Wyzsza Szkola Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej
w Warszawie 1922-1982, Warszawa 1983.
3. Gasik W., Panczyk J., Czolow: polscy pedagodzy specjalni ovaz absolwenci
PIPS { WSPS z lat 1971-1996, Warszawa 1997, s. 26-27.
4. Kornet G., Jozefa Joteyko (1866-1928), ,,Szkota Specjalna” 1998, numer specjalny
5. zawierajacy noty biograficzne osob, ktore wniosly szczegolny wkiad w roz-
woj pedagogiki specjalnej, s. 235-238.
6. Dzieje szkolnictwa i pedagogiki specjalnes, pod red. S. Mauersberga,
Warszawa 1990, s. 199-201.

Jan Konopnicki (resocjalizacja)

Rys biograficzny: Urodzit sie pod Krakowem (wie§ Tonie), zmart 30 listopada
1980 roku. Studiowat historie na Uniwersytecie Jagiellonskim, w 1930 roku uzyskat
na tej uczelni doktorat z filozofii. Pracowat jako nauczyciel w gimnazjach, mial tez
wiele funkcji w administracji szkolnej (m.in. podinspektora) na terenie Kresow.
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W czasie Il wojny Swiatowej wstapil do armii, ewakuowany do Szkocji prowadzit tam
kursy maturalne dla zolnierzy oraz publikowat rozprawy naukowe co umozliwito mu
uzyskanie Certificate of Proficiency in English Uniwersytetu w Cambridge. Juz po
powrocie do kraju habilitowat sie (1956), od 1959 byl profesorem nadzwyczajnym.
Wicedyrektor (od 1946) i dyrektor Instytutu Pedagogicznego Zwiazku Nauczycielstwa
Polskiego, psycholog Centralnej Wojewodzkiej Poradni Zdrowia Psychicznego we
Wroctawiu (1948-1952), pedagog na Oddziale Leczniczo-Wychowawczym dla Dzieci
Nerwicowych. Pracowat w kilku szkotach wyzszych (Wyzsza Szkota Wychowania
Fizycznego, Wyzsza Szkota Handlowa 1 Uniwersytet we Wroclawiu, Wyzsza Szkota
Pedagogiczna w Krakowie, a od 1962 zwiazat sie z Uniwersytetem Jagiellonskim).

Wkiad do pedagogiki specjalnej: Jego zainteresowania pedagogiczne byly niezwy-
kle szerokie 1 obejmowaty: metody badan naukowych, pedagogike por6wnawcza, zagad-
nienia dydaktyki uniwersyteckiej, pedagogike opiekunicza i resocjalizacyjna. Poczatkowo
interesowat sie zagadnieniem niepowodzen szkolnych. Wyniki prowadzonych przez niego
w tym zakresie badan skierowaly go pozniej ku pedagogice specjalnej. Stworzyt podstawy
teoretyczne nowoczesnej polskiej resocjalizacji. Okreslit znaczenie, jakie w powstawaniu
zaburzen w zachowaniu dzieci odgrywaja niekorzystne wplywy Srodowiskowe oraz
powiazal te zaburzenia z innymi czynnikami (np. niepowodzenia w nauce, nerwice itp.).
Uznat stosowanie terminéw ,,uczen trudny”, ,,dziecko zdemoralizowane” czy ,,moralnie
zaniedbane” za niewlaSciwe 1 sam przyjal okreSlenie ,,spolecznego niedostosowania”
(termin M. Grzegorzewskiej uzupelnit on elementami definicji amerykanskich). Okreslit
jednolite zasady 1 metod badania tego zjawiska. Starat sie o wdrozenie efektow wiasnych
prac badawczych do praktyki resocjalizacyjnej. W latach siedemdziesiatych zainicjowat
szerokie badania diagnostyczne nad zjawiskiem niedostosowania spotecznego w szko-
tach podstawowych. Uznat wyzszoS¢ profilaktyki nad resocjalizacja.

Publikacje (wybor):

1. Zaburzemia w zachowaniu sie dzieci 1 Srodowisko, Warszawa 1957.

2. Problem opoznienia w nauce szkolnej, Wroctaw 1961.

3. Powodzenia i niepowodzenia szkolne, Warszawa 1966.

4. Niedostosowanie spoleczne, Warszawa 1971.

Literatura:

1. Gasik W, Panczyk ]., Czolow: polscy pedagodzy specjalni oraz absolwenci
PIPS 1 WSPS z lat 1971-1996, Warszawa 1997, s. 30-31.

2. Urban B., Jan Konopnicki (1905-1980) ,,Szkota Specjalna” 1998, numer
specjalny zawierajacy noty biograficzne osob, ktore wnioslty szczegolny
wklad w rozwoj pedagogiki specjalnej, s. 245-249.

PANCZYK JAN (pedagogika specjalna — oligofrenopedagogika)
Rys biograficzny: Urodzony w 1937 roku, zm. 16 pazdziernika 2007 roku. Od
roku 1960 uzyskiwal kolejne stopnie naukowe i kwalifikacje zawodowe: 1960 upraw-
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nienia wychowawcy w specjalnych placowkach opiekunczo-wychowawczych, a pieé
lat pdZniej nauczyciela szkoly specjalnej, w 1964 obronit prace magisterska, a dziesiec
lat pozniej uzyskat stopien naukowy doktora, w 1982 roku doktora habilitowanego
1 ostatecznie w roku 1990 tytut profesorski. Praca badawcza i dydaktyczna wiazata go
kolejno z nastepujacymi oSrodkami naukowymi: Panstwowym Instytutem Pedagogiki
Specjalnej w Warszawie (pdzniej po zmianie nazwy: z Wyzsza Szkola Pedagogiki
Specjalnej — WSPS, gdzie wypelnial odpowiedzialne funkcje Dziekana 1 Prodziekana),
Uniwersytetem Lodzkim, Akademia Bydgoska im. Kazimierza Wielkiego (obecny
Uniwersytet im. Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy) oraz z Uniwersytetem Marii
Curie Sktodowskiej w Lublinie.

Wkiad do pedagogiki specjalnej: Pracowal w wielu placowkach i instytucjach
zwigzanych z pedagogika specjalna: placowkach resocjalizacyjnych, internatach przy
zakladach wychowawczych, specjalnych szkofach zawodowych. Uczestniczyl aktyw-
nie w wielu projektach naukowych, ktorych tematyka dotyczyla przede wszystkim
roznorakich aspektow ksztalcenia specjalnego (orzecznictwa i kwalifikowania dzieci
do takich form ksztalcenia, efektywnoSci jego metod i form, ksztalcenia zawodowego
miodziezy upoSledzonej umystowo w stopniu lekkim, potrzeb zawodowych 1 praktycz-
nych umiejetnosci osob uposledzonych umysiowo w stopniu lekkim i umiarkowanym,
ksztalcenia pedagogéw specjalnych w Polsce). Zorganizowal szeS¢ konferencji nauko-
wych dotyczacych tych zagadnien. Zainspirowal pedagogéw specjalnych (teoretykow
1 praktykow) do spotkan w ramach ,,Forum Pedagogow Specjalnych XXI wieku”. Jako
redaktor naczelny Wydawnictwa WSPS (od 1984) zabiegat o rozwdj 1 dostepno$¢ ksigzek
1 czasopism naukowych z zakresu pedagogiki specjalnej. Dzialania te kontynuowat, reda-
gujac ,,Roczniki Pedagogiki Specjalnej”. Aktywnie dziatal tez w licznych towarzystwach
1 komitetach naukowych, od 1993 roku przewodniczyt Zespolowi Pedagogiki Specjalnej
Komitetu Nauk Pedagogicznych Polskiej Akademii Nauk. W tym samym roku zostat
ekspertem Rady Giéwnej Szkolnictwa Wyzszego.

Publikacje (wybor): autor 41 publikacji (w tym 11 autorskich, 2 wspolautorskich
1 28 jako redaktor tomu) oraz licznych artykulow:
1. Rozwoj i sprawnos¢ fizyczna dzieci uposledzonych umystowo w stopniu lek-
kim, Warszawa 1976.
2. Poziom rozwoju cech motorycznych uczniow szkot dla lekko uposledzonych
umyslowo na te innych rowiesnikow ze szkol normalnych, Warszawa 1979.
3. Wyzsza Szkola Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie:
podstawowe dokumenty oraz informacje dotyczqce dziatalnosci, Warszawa
1987.
4. Ksztalcenie zawodowe mlodziezy uposledzonej umyslowo w stopniu lekkim.
Zarys, Warszawa 1987.
5. Wyniki ksztalcenia specjalnego uposledzonych umystowo. Materialy z konfe-
rencji naukowej, (red.) Warszawa 1987.
6. Wspolczesne problemy pedagogiki specjalnej. Materialy z sesji organizowanych
w latach 1983-1985, Warszawa 1987.
7. Z zagadnien oligofrenopedagogiki, t. 1 (red. Zesz. Naukowe WSPS), Warszawa 1988.
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10.

11.

12.

13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.

27.

28.
29.

Z zagadnien oligofrenopedagogiki, t. 2 (red. Zesz. Naukowe WSPS), Warszawa
1989.

Efektywnosc¢ metod i form ksztalcenia specjalnego. Materialy z konferencyi,
(red.), Warszawa 1989.

Pedagogika specjalna — uwarunkowania i tendencje rozwoju, Warszawa
1989.

Potrzeby zawodowe absolwentow zasadniczych szkol zawodowych dla lekko
uposledzonych umystowo, Warszawa 1989.

Metody dydaktyczne wykorzystywane przez nauczycieli przedmiotow ogol-
noksztalcgcych szkol podstawowych dla lekko wuposledzonych umystowo,
Warszawa 1990.

Wspolczesne problemy pedagogiki specjalnej. Materialy z sesji organizowanych
w latach 1985-1988, (red.), Warszawa 1990.

Roczniki Pedagogiki Specjalnej, t. 1-11 (1990-2000).

Wspolczesne problemy pedagogiki specjalnej (red.) Warszawa 1991.
Pedagogika specjalna. Psychopedagogiczne i medyczne studium terminologicz-
ne (red.) Warszawa 1991.

Funkcjonowanie metody osrodkow pracy w szkolach podstawowych dla lekko
uposledzonych umystowo (z Ireng Muszynska), Warszawa 1991.

Potrzeby zawodowe nauczycieli klas I-III szkoly podstawowej, Warszawa
1991.

Poziom rozwoju cech motorycznych uczniow uposledzonych umystowo w stop-
niw umiarkowanym, Warszawa 1992.

Poziom umiejetnosci praktycznych uczniow kovnczqcych szkole podstawowq dla
uposledzonych umystowo w stopniu umiarkowanym i znacznym, Warszawa
1992.

Przydatnosc zawodowa 0sob lekko uposledzonych umystowo w swietle taryfi-
katorow zawodowych — wymagan na stanowisku pracy — czes¢ I, Warszawa
1992.

Przydatnosc zawodowa 0sob lekko uposledzonych umystowo w swietle taryfi-
katorow zawodowych — wymagan na stanowisku pracy — czesc¢ II, Warszawa
1996.

Ksztalcenie specjalne w nowej sytuacyi prawnej 1 ekonomicznej (red.), Warszawa
1995.

Czolowi polscy pedagodzy specjalni oraz absolwenci PIPS i WSPS z lat 1971-
1996, (z Wojciechem Gasikiem), Warszawa 1997.

Tozsamosc polskiej pedagogiki specjalnej u progu XXI wieku. Materialy z kon-
ferencyi, (red.), Warszawa 1998.

Potrzeby edukacyjne 0sob niepelnosprawnych i ich zaspokajanie w aglomera-
cjach miejskich, (z Dorotg Podgorska —Jachnik), L.odZ 1999.

Pedagogika specjalna wobec zagrozen i wyzwan XXI wieku, (red.), Poznan
1999.

Pedagogika specjalna lat dwutysiecznych, (red.), Lodz 2000.

Forum pedagogow specjalnych XXI wieku, t. 1-6, (red.), £.6dz 2002-2006.
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Literatura:

1. Gasik W, Panczyk J., Czolowi polscy pedagodzy specjalni oraz absolwenci
PIPS { WSPS z lat 1971-1996, Warszawa 1997, s. 76-78.

2. http//www.gazeta.edu.pl/viewtopic.php?p=13458 (6 II 2008).

3. Minczakiewicz E. M., Jan Paniczyk nauczyciel nauczycieli — mistrz i uczony,
inicjator rozlicznych koncepcji 1 dzialan na rzecz rozwoju pedagogiki spe-
cjalnej jako nauki 1 ksztalcenia specjalnego dzieci 1 mlodziezy [1937-2007].,
»Szkota Specjalna” 2007, nr 4 (242), s. 388-391.
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